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resumo 
 
 
O presente relatório de investigação tem por objectivo descrever o 
desenvolvimento de um estudo sobre as estratégias de interacção a serem 
utilizadas pelos professores passíveis de viabilizar o processo de construção 
de conhecimento, no âmbito de cursos de ensino superior, sustentados por 
uma estratégia pedagógica combinada (blended-learning). 
 
As intenções deste estudo visam, além de identificar e analisar as estratégias 
mais adequadas para promover a interacção entre os participantes de um 
curso na modalidade de blended-learning, identificar as características dos 
formandos que frequentam a referida modalidade de ensino e a sua viabilidade 
no contexto do ensino superior em Cabo Verde. 
 
Tal como nos estudos de Salmon (2000), a constante presença e incentivo do 
professor constitui factor muito importante para o sucesso dos formandos na 
referida modalidade de ensino. E é com base em estudos semelhantes, 
presentes na literatura científica neste campo, que procuramos analisar o 
papel desempenhado pelos professores num Curso de Mestrado em 
Multimédia em Educação em Cabo Verde, e que permitiram definir estratégias 
de e-moderação passíveis de serem reutilizadas e analisadas em estudos 
futuros. 
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abstract 
 
The present research report aims at describing the development of a study 
about interaction strategies to be used by teachers so as to render possible the 
process of knowledge construction within higher education courses, supported 
by a mixed pedagogical strategy (blended-learning). 
 
The intentions of this study aim at, apart from identifying and analysing the 
most adequate strategies for the promotion of interaction amongst participants 
in a blended-learning course, to identify the characteristics of students who 
attend this mode of teaching and its viability in the context of higher education 
in Cape Verde. 
 
As in the studies by Salmon (2000), the constant presence and incentive on the 
part of the teacher constitutes a very important factor towards the success of 
students in this teaching mode. And it is on the basis of similar studies, present 
in the scientific literature of this field that we try to analyse the role performed 
by teachers in a Master’s course in Multimedia in Education in Cape Verde. 
This allowed defining e-moderating strategies able to be reused and analysed 
in future studies. 
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Capítulo 1 – Introdução 
 
Introdução 
A sociedade do conhecimento, globalizada, competitiva e diversificada, vivenciando um 
cenário de mudanças e de constante  transformação, vem exigindo cada vez mais das 
pessoas actualização constante, dada a rapidez com que os conhecimentos - antes tidos 
como “absolutos” - se desactualizam  e/ou se reconstituem. 
A par com a  evolução tecnológica e aliada às transformações económicas, políticas e 
sociais, os sistemas educativos surgem ombreados com o imperativo de  proporcionar 
formação a todos, ao longo da vida,  adequada à crescente necessidade, ao perfil 
individual e às diferentes circunstâncias. 
 
Das transformações que temos vindo a assistir, podemos destacar o surgimento e/ou 
substituição de determinadas funções por outras e a rápida desactualização do 
conhecimento, transformações essas que acentuam cada vez mais a necessidade 
premente de uma prática de “aprendizagem ao longo da vida” que, por sua vez, cria 
novos desafios aos sistemas de educação e formação (cf. European Comission apud 
Gomes 2004). 
 
Tendo em conta o cenário ora descrito, a Educação a Distância (EaD), utilizando as 
Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC), é vista como sendo uma possibilidade 
para fazer face às necessidades da nossa sociedade, necessidades essas que passam 
pela viabilidade de proporcionar formação ao longo da vida aliando-a à vida familiar e 
profissional dos formandos. 
Porém, esta resposta não deve ser entendida como uma “solução milagrosa”, mas antes 
como uma possibilidade que, quando bem orientada, poderá produzir excelentes 
resultados. 
Para que possa produzir bons resultados, corroboramos a opinião de Castells (2000:383), 
segundo a qual um dos principais desafios da sociedade e da comunicação em rede 
consiste na “aquisição das capacidades de construção de conhecimento e 
processamento da informação em todos nós e em particular em cada criança”, tarefa 
para a qual é fundamental desenvolver uma pedagogia baseada na interacção dos 
processos colaborativos, na inovação e na promoção das capacidades de autonomia do 
aluno no aprender e no pensar. 
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Para tal é necessário ter em consideração que o professor desempenha um papel 
fundamental na promoção do desenvolvimento da autonomia do aluno. Esse processo de 
autonomização progressiva requer uma dinâmica inovadora de ambas as partes 
(professor e aluno), uma vez que os papéis tradicionais que desempenham no ensino 
presencial se alteram substancialmente em ambientes não presenciais. Assim, novas 
abordagens e estratégias devem ser pensadas com vista ao desenvolvimento de uma 
aprendizagem construtiva e com significado para o aluno, a partir da qual se abrirá 
caminho para a construção de comunidades virtuais de aprendizagem (Doubler, et al. 
1999, apud Pinho, 2006). 
 
Neste âmbito, a preocupação dos investigadores nesta área deve residir na discussão 
dos princípios teóricos que fundamentam a prática da EaD para uma vasta quantidade de 
objectivos e experiências educativas (Garrison, 2000), tendo como premissa principal a 
emergência de comunidades de aprendizagem. Assim, sentindo-se parte de uma 
comunidade, longe do isolamento, os alunos estão mais propensos a partilhar saberes, 
ideias, interesses, experiências, construindo conhecimento no colectivo (Pinho, 2006). 
 
“E à medida que a aventura se renova, vão 
aprendendo que cada um vale, não apenas por si, 
mas pela forma como se relaciona com os outros – 
como com eles constrói o que nunca ninguém 
conseguiria construir sozinho” (Figueiredo, 2002: 5). 
 
Nesta perspectiva, as teorias de aprendizagem que têm a sua base no construtivismo, 
nomeadamente o sócio-construtivismo, entre outras assumem um papel de destaque 
visto que fornecem importantes contributos para compreender as estratégias de 
interacção concretizadas em ambientes de aprendizagem on-line. 
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1.1 Contexto e Motivações 
Este estudo tem a sua génese num interesse particular da investigadora em aprofundar 
conhecimentos sobre as estratégias de interacção em EaD que possam promover o 
processo de construção de conhecimento, interesse esse reavivado com o desenrolar da 
componente curricular do curso de Mestrado em Multimédia em Educação. 
 
Sendo a investigadora, por um lado, cidadã de um país arquipelágico e, por outro, 
docente de uma das unidades associadas da recém-criada Universidade Pública de Cabo 
Verde (que adoptou o modelo em rede para o seu funcionamento), almeja contribuir de 
alguma forma para o sucesso de uma das dimensões intrínsecas a esse modelo, 
aprofundando o seu conhecimento a nível das interacções em Educação a Distância no 
Ensino Superior. 
 
Por ocasião da elaboração do projecto de dissertação, fruto da reflexão, discussão e 
partilha com colegas e orientadores, surgiu a possibilidade de fazer uma análise das 
interacções do grupo do curso de Mestrado em Multimédia em Educação – edição de 
Cabo Verde –, pelo que se teve oportunidade de aprofundar o conceito. 
 
A procura de oportunidades de formação por parte de um número crescente de 
população adulta, com responsabilidades familiares e profissionais, faz-se sentir a 
diversos níveis, nomeadamente ao nível das instituições de Ensino Superior. Em diversos 
países, esta população estudantil representa já um número significativo da população 
“estudantil” total, como é apontado por Bates a propósito da “mudança” das populações 
universitárias no Canadá (Bates, 1998, apud Gomes, 2004). 
Para satisfazer as necessidades da referida população em termos de educação e 
formação, a EaD utilizando a Internet, parece ser uma solução viável, visto que o advento 
da Internet veio possibilitar a existência de um maior número de interacções entre o seres 
humanos (Ponte & Oliveira, 2001, apud Pereira, 2007), visto proporcionar a existência de 
ambientes bastante ricos, motivadores, interactivos, colaborativos e cooperativos. 
Contudo é necessário levar em consideração que nessa modalidade de ensino, a maior 
parte das interacções ocorre a distância, situação que quando não acompanhada 
devidamente pode ocasionar o surgimento de sentimentos de isolamento.  
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Neste sentido, poderá dizer-se que o sucesso desta modalidade de ensino (e-learning) 
depende, em grande medida, do papel desempenhado pelo professor na promoção da 
interacção (Salmon, 2000). 
 
Acreditamos que, através das variadas explorações e posteriores partilhas, poderemos 
contribuir para uma melhor compreensão das estratégias de interacção em EaD, com 
realce para o papel do professor e, deste modo, contribuir para fornecer subsídios que 
possam ser úteis para a operacionalização da Educação a Distância na Universidade 
Pública de Cabo Verde. 
 
1.2 Finalidades e questões de investigação 
Em consonância com o anteriormente descrito, destaca-se, de forma natural, a seguinte 
finalidade de investigação: 
 
• Demonstrar que as estratégias de interacção bidireccionais podem ser 
fundamentais para o sucesso de um projecto de Educação a Distância, tendo em 
conta a vertente da construção do conhecimento. 
 
As questões de investigação para as quais tentamos encontrar respostas foram: 
 
• Que tipos de interacção podem facilitar o desenvolvimento das capacidades de 
construção de conhecimento de forma colaborativa? 
 
• Que características principais de interacção de grupo favorecem o processo de 
construção de conhecimento? 
 
• As estratégias de interacção utilizadas na componente curricular do Mestrado 
viabilizaram o processo de construção de conhecimento? Como? 
 
• Será viável optar por uma modalidade de Blended Learning no contexto do Ensino 
Superior em Cabo Verde? Porquê? 
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1.3 Opções metodológicas 
A componente empírica desta dissertação almejou estudar as estratégias de interacção 
em EaD no Ensino Superior que possibilitam a construção de conhecimento de forma 
colaborativa. 
 
A adopção da metodologia de “estudo de caso” para abordagem desta temática pareceu-
nos particularmente adequada uma vez que pode permitir a obtenção de informação rica 
e diversificada, tendo em linha de conta não só os diversos fenómenos/acontecimentos, 
mas também os contextos em que estes ocorrem. 
 
Na selecção do caso que serviu de base ao estudo a que se reporta esta dissertação, 
foram considerados os seguintes aspectos: 
  
1. Articulação entre a unidade de estudo e as questões de investigação; 
2. Condições de acesso ao caso (unidade de estudo); 
3. Predisposição dos sujeitos envolvidos para colaborarem na investigação. 
 
A unidade de estudo foi constituída, deste modo, pelos sujeitos envolvidos e pelo 
contexto de desenvolvimento de um curso de Mestrado em Multimédia em Educação, 
ministrado no Instituto Superior de Educação de Cabo Verde pela Universidade de 
Aveiro, a que passaremos a referir como MMEDU-CV, sigla utilizada na componente 
curricular do curso. 
 
O referido mestrado foi criado em 2002 sob iniciativa conjunta dos Departamentos de 
Didáctica e Tecnologia Educativa (DDTE) e de Comunicação e Arte (DeCA) da 
Universidade de Aveiro, tendo a primeira edição sido oferecida no ano lectivo de 
2002/2003. 
 
O objectivo deste Mestrado, que funciona em regime misto presencial/não presencial 
(Blended Learning), é oferecer formação avançada na área das metodologias e 
tecnologias de utilização das TIC e da Internet no suporte à educação e à formação. 
 
A opção pela metodologia de Blended Learning destina-se a proporcionar condições de 
funcionamento compatíveis com o exercício de uma actividade profissional, visto que esta 
modalidade permite minimizar as deslocações à instituição que oferece o curso para a 
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participação em sessões presenciais, decorrendo uma parte considerável do trabalho em 
regime não presencial com acompanhamento e interacções permanentes através da 
Internet. O mestrado é leccionado por docentes do DDTE e do DeCA, e abrange 
disciplinas das áreas científicas de Didáctica e Tecnologia Educativa, das Ciências e 
Tecnologias da Comunicação e do Design.  
 
A parte curricular do curso de MMEDU-CV foi leccionada no Instituto Superior de 
Educação de Cabo Verde, localizado na Cidade da Praia, numa modalidade de Blended 
Learning, isto é, cada disciplina teve componentes presenciais e não presenciais, sendo 
as últimas actividades realizadas com base na plataforma de e-learning da Universidade 
de Aveiro. Cada disciplina teve duas sessões presenciais em Cabo Verde, englobando 
várias sessões de trabalho, realizadas na primeira e na última semanas do período de 
leccionação de cada disciplina. A primeira das referidas sessões presenciais teve sempre 
a duração de três dias e destinou-se à apresentação e discussão dos tópicos em estudo 
na disciplina e à organização do trabalho de grupo que se realizou nas semanas 
seguintes em regime não presencial. A segunda sessão presencial de cada disciplina 
realizou-se na última semana de leccionação e, adoptando o mesmo figurino temporal, foi 
destinada à apresentação, discussão e síntese final do trabalho desenvolvido na 
disciplina pelos diferentes grupos de trabalho e sua avaliação, assim como à realização 
de um exame escrito. 
 
O MMEDU-CV foi ministrado no âmbito de um projecto celebrado entre a Fundação 
Calouste Gulbenkian e o Ministério da Educação e Valorização dos Recursos Humanos 
de Cabo Verde, a 2 de Março de 2004. 
Com o intuito de apresentar melhor o curso, o quadro que se segue refere-se à 
organização curricular do MMEDU.    
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Tabela 1: Organização curricular do MMEDU-CV 
  
De seguida procuraremos explicar melhor as razões que nos levaram a escolher este 
curso como unidade de análise do nosso estudo. 
 
A principal razão está relacionada com o facto de este apresentar características que iam 
plenamente de encontro às nossas questões de investigação que, relembramos, 
consistiram em averiguar: 
 
• Que tipos de interacção podem facilitar o desenvolvimento das capacidades 
de construção do conhecimento de forma colaborativa? 
• Que características principais de interacção de grupo favorecem o processo 
de construção do conhecimento? 
• As estratégias de interacção utilizadas na componente curricular do caso a ser 
estudado viabilizaram o processo de construção de conhecimento? Como? 
• É viável optar pela modalidade de Blended Learning no contexto do Ensino 
Superior em Cabo Verde? Porquê? 
 
Uma outra razão prende-se com o facto de, apesar de ser a primeira experiência para a 
maioria dos formandos nesta modalidade de ensino, cerca de 90% ter conseguido 
concluir com sucesso a componente curricular do curso. Do nosso ponto de vista, tal 
resultado poderá dever-se, em grande parte, às estratégias de interacção utilizadas pelos 
professores na componente a distância. 
 
Ano/semestre Disciplina Créditos 
Desenvolvimento de Materiais Multimédia para 
Educação  
3,0 
Tecnologias da Comunicação em Educação 3,0 
Ambientes Distribuídos de Gestão de Aprendizagem 3,0 
Design de Interacção (opção) 1,5 
1°ano/1° 
semestre 
Avaliação de Software Educativo (opção) 1,5 
Multimédia e Arquitecturas Cognitivas 1,5 
Comunidades de Aprendizagem Distribuída 3,0 
1°ano/2° 
semestre 
Seminário (de preparação da dissertação) 3,0 
2°ano Dissertação - 
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Um outro factor determinante na selecção desta unidade de análise foi o facto de termos 
conseguido assegurar óptimas condições de acesso ao mesmo, assim como a 
colaboração de todos os intervenientes no referido curso. 
 
1.4 Organização da dissertação  
Esta dissertação encontra-se estruturada em cinco capítulos e num conjunto de anexos 
referenciados no corpo do trabalho. 
 
No primeiro capítulo é realizada a contextualização da problemática que deu origem a 
esta investigação, assim como as finalidades que a conduziram e as inerentes questões 
de investigação. 
 
O segundo capítulo é dedicado, integralmente, ao enquadramento teórico subjacente à 
presente investigação. Nesta etapa debruçamo-nos sobre o estado da arte, de forma a 
termos uma visão mais clara e abrangente sobre os mais recentes desenvolvimentos na 
área em que o nosso estudo se insere. Assim, num primeiro momento, debruçamos 
sobre uma pequena abordagem do EaD, onde constam algumas definições e alguns 
modelos, não esquecendo alguns sistemas de acompanhamento em cursos a distância. 
Uma pequena revisão sobre o Ensino Superior e a Educação a Distância e uma reflexão 
ainda que sumária sobre as perspectivas para a EaD na Universidade Pública de Cabo 
Verde também mereceram a nossa atenção. 
Seguidamente efectuamos uma revisão da literatura respeitante à interacção, 
considerando entre outros aspectos os modelos de análise de interacções on-line e 
algumas teorias que estão na base da aprendizagem colaborativa. 
 
O terceiro capítulo debruça-se sobre a metodologia adoptada na investigação, fazendo 
referência não só aos instrumentos que utilizámos na recolha de dados como também ao 
tipo de análise e tratamento dos dados obtidos. 
 
No que diz respeito ao quarto capítulo, faz-se a apresentação dos dados obtidos neste 
estudo, a partir da qual se procedeu à respectiva análise e discussão. Em conformidade 
com o que se referiu na secção anterior, mereceram atenção os dados referentes aos 
processos de interacção estabelecida pelos alunos e professores durante a parte 
curricular do curso de MMEDU-CV e que resultaram de uma extensa análise de 
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conteúdo. Mereceram igualmente atenção os dados obtidos com a aplicação do 
questionário aos alunos do referido curso e que foram analisados com recurso ao 
software SPSS, com o objectivo de proceder à analise de frequência dos dados obtidos. 
De realçar que esta etapa foi bastante difícil e morosa devido à grande quantidade de 
informação recolhida e à dificuldade em seleccionar os dados mais pertinentes para o 
estudo que nos tínhamos proposto realizar. 
 
Finalmente, no quinto e último capítulo, são apresentadas as conclusões a que 
chegámos após a análise e discussão dos dados, havendo ainda lugar para uma reflexão 
sobre as limitações do estudo e possíveis sugestões para investigações futuras. 
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Capítulo 2 – Enquadramento teórico 
 
Introdução 
As sociedades modernas têm vindo a reconhecer a grande importância da aprendizagem 
ao longo da vida. A necessidade de mudar de profissão ou, pelo menos, de função, é 
cada vez mais comum durante a vida de qualquer pessoa. Mesmo no caso daqueles que 
mantêm as mesmas funções durante bastante tempo, verifica-se progressivamente uma 
necessidade de actualização permanente, com o intuito de tirar partido dos novos 
desenvolvimentos que vão surgindo na sua área de actividade. 
A referida necessidade de aprendizagem ao longo da vida vem sendo colmatada, em 
parte, com a adopção da educação a distância, especificamente a que é baseada na 
Internet. 
Todavia, no momento presente, a clarificação do conceito de EaD não é tarefa fácil. 
 
2 Educação a distância: conceitos modelos e características 
2.1 Algumas definições de EaD 
“ (...) com a EaD, podem-se derrubar as barreiras de tempo e espaço” (Litto, 2000 apud 
Santos 2000:7). 
De acordo com as palavras de Santos (2000:7), a EaD “é uma acção educativa onde a 
aprendizagem é realizada com uma separação física (geográfica e/ou temporal) entre 
alunos e professores. Este distanciamento pressupõe que o processo educacional seja 
feito mediante a separação temporal, local ou ambas entre as pessoas que aprendem 
(alunos) e a pessoa que ensina (professor)”. 
Ou ainda, “Distance education is teaching where the teacher and pupil(s) student(s) are 
remote in terms of space and or time” (Kristiansen 1996 apud Santos 2000:7). 
 
A partir das citações acima apresentadas, pode-se afirmar que a EaD é uma metodologia 
em que o processo de ensino e de aprendizagem não exige a presença física do 
professor, o que significa que o professor e o aluno não necessitam estar no mesmo local 
e na mesma hora para que o ensino e a aprendizagem se efectivem. 
 
Para colmatar as barreiras espaciais e temporais, Silva (1999) apresenta duas variáveis 
que, bem exploradas, no seu entender, constituem uma mais-valia para diminuir 
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eventuais sentimentos de solidão que possam surgir. As referidas variáveis dizem 
respeito a: 
  
• Aplicação e utilização das tecnologias de informação – TIC (correio electrónico, 
telefone, teleconferência, correio electrónico, fax, Internet, chat, fóruns); 
• Exploração e desenho dos próprios materiais de estudo (conteúdos). 
 
Segundo Moore (1991 apud Santos, 2000), das variáveis que interferem num processo 
de EaD podem destacar-se a estrutura, o diálogo e a distância transaccional. 
Para uma melhor compreensão destas variáveis, importa fazer uma pequena explanação 
do seu significado concreto neste contexto. 
 
A primeira das variáveis referidas – estrutura – define o curso e todos os seus 
componentes, as suas características e guias de estudo. O diálogo, por seu turno, diz 
respeito à comunicação educacional entre os vários elementos do processo (alunos, 
professores ou apoios) e, por último, a distância transaccional define a relação entre a 
estrutura e o diálogo, ou seja, o resultado das interacções pedagógicas entre os alunos e 
os professores, os alunos e os conteúdos ou os alunos e os media (meios para o estudo) 
(Santos, 2000). 
 
Além da definição acima apresentada, a Universidade Aberta de Portugal concebe a 
EaD, no seu número 2°, artigo 1°, da seguinte forma : 
 
”Designa-se por Educação a Distância a modalidade de ensino que integra uma 
combinação de materiais educativos e sistemas de apoio, individualizados e 
institucionais, em suportes ou canais diversificados, destinada à população adulta 
em situação de auto aprendizagem a distância. (Carmo, 1997:194).  
 
Nesse conceito de educação a distância, aparecem relacionados vários elementos entre 
os quais os materiais, os sistemas de apoio e canais de apoio concebidos para uma dada 
população-alvo, definidas como adultas e em situação de auto-aprendizagem.  
Esses elementos encontram-se relacionados em consonância com o modelo de EaD 
adoptado pela instituição de formação. 
Posto isto, no próximo ponto debruçar-nos-emos sobre alguns modelos de EaD.  
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2.1.1 Alguns modelos de EaD 
No que diz respeito aos modelos de EaD, Santos (2000) afirma que existem vários, mas 
realça que cada instituição segue o seu próprio modelo, em consonância com o modelo 
pedagógico e formativo que detém. 
Segundo Rodrigues et al. (s/d), citando o IDE (Institute for Distance Education da 
Maryland University – 1997), existem os seguintes modelos de cursos a distância, a 
saber: 
 
• Modelo de classe distribuída – O uso de tecnologias de comunicação 
interactivas permite expandir cursos baseados em sala de aula para outras 
localidades. Os professores e a instituição controlam o ritmo e o lugar. 
 
• Modelo de aprendizagem independente – este modelo não requer que o 
aluno esteja em determinado lugar em horário previamente estabelecido. 
Deste modo, o aluno recebe material para estudo individual e 
acompanhamento por um responsável indicado pela instituição. 
 
• Modelo de aprendizagem independente + aula – esta alternativa utiliza 
material impresso e outras media para que o aluno possa estudar ao seu 
próprio ritmo, apoiado por apoios presenciais ou usando media que 
possibilitem a interacção com professores e colegas. 
 
Apesar das referidas diferenças em termos de utilização, todos os modelos possuem 
linhas de orientação comuns, definidas para alcançar os objectivos de cada programa e 
complementadas através da utilização de vários componentes que lhes estão 
associados, entre os quais se contam: 
• Os materiais e os conteúdos 
• Os professores/formadores 
• Os sistemas de interacção 
• As tecnologias 
• Os sistemas de avaliação 
 
No intuito de proporcionar uma melhor compreensão dos componentes estratégicos de 
EaD, a tabela que se segue apresenta de forma detalhada os ítens de cada um dos 
componentes acima referidos. 
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Componentes estratégicos de EaD 
Materiais Professor Sistemas de 
interacção 
Tecnologia Avaliação 
Scripto Conhecedor Informativo Voz/dados Aluno 
Áudio Pedagogo Síncrono Correio 
electrónico 
Formação 
Vídeo Criativo Assíncrono Web Sistema 
Informática Facilitador Aconselhamento Vídeo/áudio  
Multimédia  Auto-ajuda   
Tabela 2: Componentes estratégicos dos modelos de EaD. Adaptado de Carmo (1999, apud 
Santos, 2000:20) 
 
Versando sobre a mesma temática, Duart & Sangra (1999) apud Marinho et al. (s/d), 
afirmam que existem três modelos básicos de EaD, sendo que a diferença entre eles 
reside no campo de acção. Neste sentido, os autores distinguem o modelo centrado no 
professor, o centrado na tecnologia e finalmente o modelo centrado no aluno. 
No primeiro modelo referido, a ênfase é colocada no docente. Este é o actor principal 
sendo responsável pela transmissão da informação, utilizando a ferramenta tecnológica 
apenas como suporte que auxilia a referida transmissão. No segundo modelo (centrado 
na tecnologia), acabe ao aluno e ao professor um papel secundário, sendo toda a 
importância atribuída à ferramenta tecnológica adoptada para propiciar a interacção entre 
eles (professor e aluno). O terceiro e último modelo (centrado no aluno), na visão dos 
autores acima citados, constitui uma tendência das actuais instituições de ensino e 
formação. Este modelo tem as suas bases centradas na autoformação e na auto-
aprendizagem dos alunos. Considera-se ser este o modelo mais adequado para os 
ambientes virtuais de aprendizagem em que o enfoque deve ser colocado no aluno. 
Importa ainda realçar que o mesmo modelo deverá servir de alicerce nas acções que 
visam a preparação de docentes para que possam actuar em ambientes virtuais de 
aprendizagem. 
 
2.1.2 Sistemas de acompanhamento em cursos a distância 
Um dos maiores desafios enfrentados por actores envolvidos no processo de EaD é 
estabelecer um processo comunicativo mediatizado que seja responsável pela promoção 
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da interacção entre todos os agentes, tendo como objectivo a transposição da barreira da 
distância espacial, temporal e eventual sentimento de solidão, estimulando assim o 
processo de ensino e de aprendizagem colaborativa. 
Segundo Floriano et al. (2005), estruturar um processo comunicativo multidireccional que 
estimule a interacção entre os envolvidos não é tarefa fácil, pois exige muito mais do que 
estruturas tecnológicas; em termos práticos, é necessário uma proposta pedagógica que 
estabeleça como prioridade a aprendizagem dinâmica, activa e colaborativa. Além 
dessas condições, é necessária a existência de uma equipa de profissionais capacitados 
trabalhando de forma integrada e colaborativa, pois o sucesso em EaD depende em 
grande medida de uma boa coordenação. 
A este propósito, Belloni (1999) apud Floriano e al. (2005) é de opinião que é necessário 
adoptar a noção de professor colectivo. Por professor colectivo pressupõe-se a ideia de 
que o professor não é o único responsável pelo processo de ensino e de aprendizagem. 
Além do estudante, na EaD torna-se mister a existência de uma equipa de especialistas, 
pois nesta modalidade de ensino existem variáveis que não estão presentes no “ensino 
convencional”. 
A referida equipa deve ser composta por especialistas:  
• Em conteúdos; 
• Em educação e EaD; 
• Em produção de materiais; 
• Tutores; 
• Monitores e avaliadores. 
Ainda sobre esta mesma temática, Prieto (1985, apud Floriano et al., 2005), enfatiza que, 
para a realização de um trabalho de qualidade em EaD, é imprescindível que a referida 
equipa trabalhe de forma coordenada e que a comunicação seja a base de todo o 
processo. Deste modo, os objectivos a atingir devem ser transparentes e comuns, as 
decisões devem ser partilhadas e todo o processo deve ser alvo de avaliação. Em suma, 
deve-se acompanhar de forma sistemática o percurso do estudante. 
Acompanhar o percurso do estudante em EaD significa, entre outras coisas, saber como 
ele estuda, que dificuldades enfrenta ao procurar orientações, se e como se relaciona 
com os colegas, se consulta bibliografia de apoio, se realiza as tarefas e exercícios 
propostos e, ainda, se é capaz de relacionar teoria e prática (Neider, 2000, apud Floriano 
et al., 2005). 
Para fazer o referido acompanhamento de forma eficiente e eficaz, alguns aspectos 
revestem-se de uma grande importância, a saber: 
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• Ter uma proposta clara do que se quer que o estudante aprenda; 
• Conhecer as competências que o mesmo irá desenvolver; 
• Saber o que ele já sabe sobre o assunto a ser tratado; 
• Conhecer as suas principais necessidades e dificuldades. 
O referido acompanhamento tem subjacente a ideia do estímulo à interacção entre os 
estudantes. 
Segundo Aretio (1994), Floriano (2002) apud Floriano et al., (2005), Gomes (2000) e 
Landim (1997), os encarregados pelo acompanhamento indirecto (professores, tutores, 
monitores) devem assumir três funções básicas: 
• Orientadora – ligada aos aspectos afectivos, às atitudes e emoções; 
• Investigativa – ligada à revisão de procedimentos, averiguação de dificuldades, 
registo e propostas de mudança; 
• Colaborativa – relacionada com o atendimento técnico-administrativo. 
. 
2.1.3 Ensino superior e EaD 
“O ensino superior é o principal instrumento de transmissão da experiência cultural e 
científica acumulada pela humanidade” Vitorino et al., (2004:63). 
As exigências da sociedade moderna fazem da EaD um grande instrumento de 
transmissão da referida experiência. 
 
Com o desenvolvimento das TIC, adquirir a experiência científica e cultural da 
humanidade não implica necessariamente estar numa sala de aula “convencional” e ter a 
presença física do professor. 
 
 Assim pode-se dizer que o Ensino Superior e a EaD estão intimamente relacionados 
visto que os novos paradigmas de ensino e de aprendizagem (especialmente no ensino 
superior) exigem cada vez mais autonomia e responsabilidade por parte dos estudantes e 
a ênfase é colocada no aprender a aprender e não na transmissão unívoca de 
informações. No novo paradigma de ensino superior os professores e os estudantes 
podem estar espalhados e os alunos estudando sozinhos por grande parte do tempo. 
 
Com o advento da Internet e o aperfeiçoamento das tecnologias de Informação e 
Comunicação (TIC), a educação que vinha sofrendo grandes transformações ao longo 
dos tempos conheceu um impulso extraordinário. As universidades começaram a investir 
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em pesquisas que potencializassem um melhor aproveitamento das referidas tecnologias 
na educação e foi nesse cenário que, em 1964, foi criada no Reino Unido a Universidade 
Aberta (Open University) que é ainda, actualmente, uma das referências para o mundo 
na área da educação a distância. 
 
A este propósito, Guimarães (1996:29) afirma o seguinte: 
   “Desenharam-se assim, neste final de século, novas estratégias de políticas 
educacionais que exigem da parte dos governos e da sociedade a sua formulação 
concreta e implementação imediata. É nesse contexto que, a partir dos anos 70, 
surgiram os grandes sistemas nacionais de educação superior a distância, 
principalmente na Europa e, em seguida, no Canadá, nos Estados Unidos e na 
Austrália. Mais recentemente, a partir de meados da década de 80, todos os 
países desenvolvidos criaram os seus sistemas nacionais de educação à 
distância, o que foi igualmente feito por países em processo de desenvolvimento 
rápido, como os da Bacia do Pacífico e muitos outros países de menores 
recursos”.  
A flexibilidade dessa modalidade de ensino em termos de espaço, tempo e ritmo de 
aprendizagem, faz dela o modelo ideal para se proporcionar a democratização do acesso 
ao ensino superior. Corroboramos a ideia de Santos (2000:156), segundo a qual “os 
ambientes educacionais colaborativos de EaD, suportados pela Internet, irão proliferar 
em todas as áreas e em todas as instituições”. 
Nessa perspectiva, no próximo ponto, debruçar-nos-emos sobre as perspectivas para 
essa modalidade de ensino no contexto da nascente Universidade Pública de Cabo 
Verde. 
 
2.1.4 Perspectivas para a EaD na Universidade Pública de Cabo Verde 
Desde cedo, no âmbito dos trabalhos realizados para a criação da Universidade Pública 
de Cabo Verde, a utilização da educação a distância foi eleita como sendo uma das 
prioridades. 
Tendo em conta as condições socioeconómicas e as características arquipelágicas de 
Cabo Verde, optou-se pelo modelo em rede para a Uni-CV, por se acreditar ser esse 
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modelo o mais adequado para dar resposta às necessidades e aspirações dos cabo-
verdianos em termos de formação superior, perseguindo assim os objectivos de 
“equidade” no acesso ao ensino superior de todos os cabo-verdianos, estando no país ou 
na diáspora.  
 
Na secção 3.3 do “Documento de estratégia para a instalação da Universidade de Cabo 
Verde”1, encontra-se de forma explícita o pensamento da CNI-UNI-CV sobre a 
importância da EaD na criação e desenvolvimento da Universidade Pública de Cabo 
Verde. 
“3.3. Integrar o Ensino a distância 
O ensino a distância é concebido neste projecto universitário como um instrumento ao 
serviço da estratégia de alargamento social e territorial da Universidade de Cabo Verde. 
Através dele, a Universidade pode tornar-se acessível em lugares e a faixas da 
população que, de outro modo, dificilmente poderiam pagar os custos da deslocação até 
ela. Esse alargamento da acessibilidade contempla não só as ilhas onde a Universidade 
não está fisicamente presente, como também as partes da nação cabo-verdiana que se 
situam para além das fronteiras do Estado de Cabo Verde. 
 
Além disso, o ensino à distância permite aos aprendentes organizar de forma mais 
flexível o processo de aprendizagem, não ficando sujeitos às rupturas rígidas no seu 
modo de vida, rupturas essas impostas pelo desenraizamento, deslocações, interrupções 
de carreiras profissionais, etc. 
 
Sendo um instrumento da realização da equidade, a massificação do acesso ao ensino 
superior não deixa, no entanto, de vulgarizar a utilização das novas tecnologias, podendo 
estas serem usadas para fins diversos como o exercício da cidadania, o empreendimento 
de negócios, estabelecimento de laços afectivos. A aquisição e desenvolvimento de 
competências a nível das TICs, habilitam os cabo-verdianos a realizarem o desígnio de 
se constituírem como nação global e diasporizada. A existência de uma rede de 
comunicações avançada é um factor favorável à sua implementação via internet e à 
inserção em redes de conhecimento que a Universidade de Cabo Verde considera 
profícuas. Um cuidadoso escrutínio aos vários exemplos de universidades e sistemas 
                                                 
1
 Documento de estratégia para a instalação da Universidade de Cabo Verde, CNI-Uni-CV, versão 
0, Dezembro de 2005. 
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universitários, em que se articulam modelos presenciais com sistemas de educação e 
formação a distância, poderão inspirar escolhas com futuro.”   
 
Ainda perspectivando a EaD na Uni-CV, o “Plano estratégico para o desenvolvimento da 
educação a distancia na Universidade Publica de Cabo Verde”2, propõe-se que a 
Educação a Distância na Uni-CV se organize em torno das seguintes linhas de acção: 
• Desenvolvimento e partilha de uma visão; 
• Constituição de uma unidade funcional de suporte à Educação a Distância; 
• Desenvolvimento das qualificações do pessoal docente e técnico da Uni-CV; 
• Projectos-piloto; 
• Acompanhamento, avaliação e disseminação de resultados; 
• Organização das infra-estruturas. 
Importa realçar que a tecnologia, os conteúdos, as redes e as ferramentas associadas à 
EaD, por si só não resolverão o problema da educação. Essas ferramentas devem 
propiciar a interacção entre todos os agentes envolvidos, pois caso contrário o processo 
de ensino e de aprendizagem não se efectivará. Nessa óptica, no próximo ponto faremos 
uma breve explanação sobre o conceito de interacção e sua importância no processo de 
ensino e de aprendizagem. 
 
2.2 Interacção: conceitos e importância 
2.2.1 Alguns conceitos de interacção 
Reconhecendo a interacção como um processo de extrema importância em EaD, Freire 
(1987) entende por interacção um processo comunicativo centrado numa relação 
dialogada, horizontal, entre pares envolvidos e a interactividade destes com o objecto de 
conhecimento. 
Em termos sociológicos, a interacção refere-se à acção recíproca entre dois ou mais 
sujeitos, podendo ser directa ou indirecta (Belloni, 1999, apud Floriano et al., 2005). 
2.2.2 Importância da interacção 
Sem dúvida que falar da Educação, seja ela a distância ou não, exige obrigatoriamente 
que se fale da interacção, pois sem ela a aprendizagem não ocorre. 
                                                 
2
 Plano estratégico para o desenvolvimento da Educação à Distância na Universidade Pública de 
cabo Verde. Universidade de Aveiro. Novembro 2006. 
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Segundo Brandão et al. (2003), ao lado da colaboração, a interacção afigura-se como um 
conceito particularmente importante para se compreender o processo de aprendizagem 
em ambientes virtuais. 
Em ambientes virtuais (e-learning), a relação professor-estudante sofre alterações 
substanciais, visto que há uma deslocação do processo de ensino para o de 
aprendizagem, estando no centro a pessoa que aprende. 
Segundo Meirinhos (2006:94), a relação pedagógica sofre transformações, na medida em 
que as tecnologias de comunicação evoluíram para “tecnologias interactivas”, e estas 
podem proporcionar a criação de ambientes virtuais, onde todos têm a possibilidade de 
interagirem entre si, e construir conhecimento de forma colaborativa, conforme ilustra a 
figura seguinte. 
        
 
                 FIGURA 1: Transformação da relação pedagógica com o incremento da interacção. 
Meirinhos (2006:94). 
 
No entanto é necessário levar em consideração que ao conceber um curso a distância é 
importante ter em mente as ferramentas que devem ser seleccionadas e utilizadas, pois a 
viabilidade da interacção depende em grande parte das ferramentas utilizadas. 
As tecnologias interactivas síncronas e assíncronas (chat, e-mail, listas de discussão, 
comunidades de prática) e as possibilidades de acção baseadas na interactividade 
propiciam um processo interactivo responsável pela revolução do conceito de EaD. Com 
esse processo interactivo, pode-se afirmar que estudar a distância não significa um 
estudo individualizado e solitário. O desafio da EaD deixa de ser a distância física e 
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passa a ser um redimensionamento espaço3 temporal4 no processo de ensino e da 
aprendizagem (Floriano et al., 2005:258). 
Neste contexto a modalidade de blended learning parece ser uma metodologia viável. 
2.2.3 Blended Learning e interacção. 
O blended learning, tal como o conhecemos hoje, é resultado da disseminação das 
tecnologias de informação e comunicação e da Internet. Neste conceito, a aprendizagem 
torna-se um processo contínuo, deixando de estar limitado a um só contexto, espaço ou a 
um momento. 
Segundo Singh (2003, apud Fillipe, 2004:23), o b-learning proporcionou uma nova 
oportunidade de suportar as aprendizagens em ambientes on-line e favoreceu o florescer 
de novas possibilidades de combinação de estratégias pedagógicas, nomeadamente a 
combinação de contextos on-line e presenciais. 
O blended learnig oferece aos alunos novas oportunidades de aprendizagem, visto que 
estes podem escolher e combinar as ofertas de cursos conforme as suas reais 
necessidades. 
Contudo, na visão de Filipe (2004), apesar da riqueza das estratégias de facilitação das 
aprendizagens proporcionadas por esta modalidade, é fundamental uma correcta 
identificação dos factores que proporcionam um contexto que seja responsável pela 
ocorrência de aprendizagens mais significativas e duradouras. 
Khan (2003, cit in Filipe, 2004:25) propõe uma estrutura na qual caracteriza oito 
dimensões, segundo as quais devem ocorrer as estratégias de blended learning, 
conforme ilustra a figura que se segue. 
 
FIGURA 2 : Estrutura das oito dimensões do blended learning de Khan (2003), adaptado de 
Filipe (2004:26) 
                                                 
3
 Abrangência geográfica: alunos estudando juntos simultaneamente a partir de locais 
completamente diferentes. 
4
 Acesso rápido ao conhecimento no horário definido pelo aluno. 
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A dimensão institucional – abrange os assuntos relacionados com aspectos 
organizacionais, administrativos e académicos e serviços de apoio aos alunos. Nas 
palavras de Singh (2003, apud Filipe, 2004), a preocupação dos órgãos de gestão e 
administração dos cursos em adequar a formação dos moderadores, a estrutura dos 
cursos e os recursos disponíveis às características e expectativas geradas entre o 
público alvo a que se destinam, deve ser espelhada nesta dimensão. 
 
A dimensão pedagógica – refere-se às estratégias de ensino e aprendizagem 
adoptadas. 
 
A dimensão tecnológica – nesta dimensão estão inseridas as preocupações 
relacionadas com as ferramentas tecnológicas de suporte às interacções no ambiente de 
aprendizagem. 
 
Desenho da interface – é a dimensão que retrata preocupações que dizem respeito a 
aspectos como layout do site, estruturação e desenho dos conteúdos, navegação e 
usabilidade. 
 
A dimensão da avaliação – além da avaliação dos alunos, esta dimensão deve 
contemplar a avaliação dos conteúdos, das estratégias adoptadas e do ambiente de 
aprendizagem. 
 
A dimensão de gestão – refere-se à manutenção do ambiente de aprendizagem e à 
distribuição da informação. 
 
A dimensão de apoio pedagógico – realça a necessidade de se proceder à análise 
cuidada dos diferentes recursos pedagógicos envolvidos no processo de aprendizagem. 
 
A dimensão ética – coloca ênfase em aspectos relacionados com a diversidade social, 
cultural e geográfica dos alunos, a acessibilidade e a legalidade. Alguns dos aspectos 
mencionados podem interrelacionar-se e outros são independentes (Khan, 2003, cit in 
Filipe 2004). 
Assim, o ponto seguinte é dedicado a uma breve explanação sobre as ferramentas que, 
no contexto do blended learning, propiciam a interacção. 
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2.3 Serviços disponíveis/tipos de interacção 
Ao falar dos tipos de interacção quase que é obrigatório falar dos serviços disponíveis e 
das tecnologias que facilitam a interacção entre os intervenientes no processo de EaD 
(Ramos, 2000). 
Para ilustrar de forma resumida os principais serviços disponíveis actualmente para 
apoiar o processo de EaD, apresenta-se a seguinte tabela: 
 
Interacção Áudio Dados Vídeo 
Um só sentido Cassetes áudio, 
Rádio, Difusão de 
áudio na Web 
Ensino assistido por 
computador, CD-
ROM 
Cassetes vídeo, TV, 
DVD, CD-ROM, 
Difusão de vídeo na 
Web 
Dois sentidos 
(assíncronos)  
Voice mail, Páginas 
Web com áudio 
gravado 
Email, fórum 
Newsgroup 
Mailing list 
Transferência de 
ficheiros (FTP) 
Páginas Web 
Mensagens com 
vídeo, paginas Web 
com vídeo gravado 
Dois sentidos 
(síncronos) 
Telefone, áudio 
conferencia, voz 
sobre IP, áudio em 
tempo real 
IRC/chat, partilha de 
aplicações 
multimédia (white 
board) 
Videotelefonia, 
videoconferência, 
vídeo em tempo real 
(real video) 
Tabela 3: Serviços disponíveis/tipos de interacção. Adaptado de Chutz, Thonpson e Hancoch 
(1999) e Ramos (2000) 
 
As ferramentas que propiciam a interacção em contexto educativo podem ser síncronas e 
assíncronas. 
2.3.1 Ferramentas de comunicação síncronas 
As ferramentas de comunicação síncronas são as que possibilitam a comunicação em 
tempo real, onde se pode encontrar um forte envolvimento entre os participantes, 
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envolvimento esse que pode ser responsável pela promoção e fortalecimento do 
sentimento de comunidade (Silva, 2007). 
O internet relay chat (IRC), em tempos, foi um dos exemplos clássicos da ferramenta de 
comunicação síncrona. Actualmente existem ferramentas de instant messaging (IM) que 
são muito utilizadas e que constituem exemplos de ferramenta de comunicação síncrona.  
De acordo com as palavras do mesmo autor, a comunicação síncrona apresenta algumas 
características, a saber: 
• Comunicação espontânea; 
• Resposta espontânea e imediata; 
• Motivação – vista como evidência e sinergia dos trabalhos individuais e de grupo 
e encoraja os estudantes a continuarem os estudos; 
• Presença – fortalece o sentimento de comunidade. 
 
2.3.2 Ferramentas de comunicação assíncrona 
Na forma assíncrona de comunicação, encontramos ferramentas que possibilitam a 
comunicação em diferido. Entre outros serviços e ferramentas, são exemplos de 
ferramentas que consubstanciam esta forma de comunicação os fóruns de discussão e o 
e-mail. 
Silva (2007) apresenta algumas características da comunicação possibilitada pelo 
referido tipo de ferramenta: 
• Flexibilidade – acesso ao material didáctico em qualquer lugar e a qualquer hora; 
• Tempo para reflexão – o tempo poderá ser optimizado para a reflexão sobre o 
material didáctico proposto, para amadurecer ideias e propor retornos, verificar 
referências bibliográficas, além da possibilidade de acesso ao material quantas 
vezes for necessário; 
 
• Facilidade de estudo – possibilidade de administração dos estudos de forma a 
aproveitar todas as oportunidades de tempo, seja no trabalho ou em casa, 
podendo ocorrer a integração de ideias sobre o curso em fóruns específicos. 
 
As interacções produzidas pelas referidas ferramentas de comunicação ficam 
normalmente registadas nas plataformas, o que possibilitará uma posterior análise das 
mesmas. A análise das interacções on-line constitui objecto de estudo de vários 
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investigadores dessa área. No próximo ponto serão apresentados alguns modelos de 
análise resultantes das referidas investigações. 
 
2.4 Modelos de análise de interacção online 
2.4.1 Modelo de Tuckman 
Nas palavras de Tuckman, todos os grupos de trabalho passam inevitavelmente por 
diferentes fases.  
Antes de entrarmos concretamente nas fases de desenvolvimento de grupos propostas 
por esse autor, convém realçar os dois pólos de análise que nortearam o seu estudo 
neste âmbito, a saber: a estrutura do grupo e o desenvolvimento das actividades do 
grupo. 
Segundo Filipe (2004), a preocupação de Tuckman (1965) ao debruçar-se sobre a 
estrutura do grupo dirigia-se essencialmente para os padrões das relações interpessoais, 
estando em análise a forma como os membros actuavam e se relacionavam entre si. 
Nesta análise foram seleccionados parâmetros como o espírito de grupo, o 
desenvolvimento da coesão, a flexibilização e distribuição de papéis, as estruturas de 
suporte ao desenvolvimento das tarefas do grupo, a ansiedade, a tristeza e a resolução 
de eventuais conflitos. 
 
Por outro lado, no que concerne ao desenvolvimento das actividades de grupo, a 
preocupação central do autor residiu na recolha de subsídios que permitissem analisar de 
que forma a interacção com os conteúdos influenciava as tarefas que o grupo tinha em 
mãos. A operacionalização dessa análise teve em conta a troca aberta de interacções 
entre os membros, a expressão de opiniões individuais, a intimidação, a sintonia de grupo 
gerada pela energia libertada no desenvolvimento das actividades conjuntas e a 
resolução de problemas. Posto isto, passemos a enumerar as fases de desenvolvimento 
de grupos propostas por este autor. 
 
Essas fases encontram-se identificadas na figura seguinte. 
 
  
 
26 
 
FIGURA 3: Esquema dos 5 Estádios de desenvolvimento de um grupo 
Ilustrado a partir do artigo de Tuckman (1965), apud Filipe (2004:46) 
 
Segundo Tuckman (1965, apud Pereira, 2007), as fases por que passam todos os grupos 
aquando do seu desenvolvimento e evolução são as seguintes: 
1. Forming (formação) – caracteriza-se essencialmente pela busca de informação, 
da descoberta e procura de aquisição de conhecimento sobre os elementos do 
grupo. Nesta fase, as pessoas tentam conhecer-se melhor, podendo originar a 
organização e distribuição de papéis entre os membros. 
 
2. Storming (confusão ou turbulência) (Caetano, 2003, apud Pereira, 2007) – a 
existência de conflitos de valores e questionamentos frequentes é típico desta 
fase. Pode-se dizer que é uma fase muito conturbada na vida do grupo, visto que 
a própria posição do líder é muitas vezes revista e ponderada. É, contudo, uma 
fase muito importante pois contribui para a construção da identidade do grupo. 
 
3. Norming (normalização) – contrariamente à fase anterior, esta é a fase de maior 
calma e tranquilidade na vida do grupo, surgindo uma “normalização de 
comportamento” (Tuckman, 1984, apud Pereira, 2007). O fortalecimento do 
espírito de grupo é característico desta fase, pois há maior concentração nos 
objectivos.  
 
4. Performing (execução) – À medida que o grupo vai revelando maior maturidade, 
entra-se no estádio de Execução (Perfoming), sendo esta a fase de maior 
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produtividade. Esta produtividade é fruto do trabalho conjunto e do 
reconhecimento de que o trabalho em grupo produz melhores resultados. Pode-se 
dizer que o grupo passa por uma fase de grande euforia. As pessoas sentem 
prazer em pertencer ao grupo, desenvolvendo um grande sentido de competência 
e satisfação consigo mesmas e com o grupo. O papel do líder dilui-se num efeito 
de auto-regulação do grupo, sentindo-se mais a sua actuação na interacção com 
outros grupos ou na pesquisa de recursos necessários para que o grupo faça o 
que sabe fazer melhor: o seu trabalho. 
 
5. Adjourning (Dissolução) – Nesta fase o foco está voltado para a finalização das 
interacções conjuntas. Frequentemente aparecem nesta fase a repetição de 
comportamentos típicos da fase 2, como o mau humor e os conflitos. Os 
resultados obtidos pelo grupo podem ser objecto de avaliação, podendo ocorrer a 
extinção do grupo de trabalho, ou o surgimento de novos desafios. 
 
Este modelo de Tuckman (1965) é muito importante para o professor/moderador e 
poderá ajudar a entender e desenhar estratégias que facilitam a interacção dentro de 
uma comunidade de aprendizagem colaborativa, pois permite uma antecipação suficiente 
de problemas, que podem facilitar a constituição de contextos propícios à resolução de 
problemas e necessidades dos grupos, assim como o desenho de estratégias 
personalizadas de apoio, de suporte, de motivação e de indução à participação.  
A interacção on-line engloba várias dimensões e é uma tarefa muito complexa (Sing e 
Khine, 2006, apud Filipe, 2007). Relativamente à análise de conteúdo, alguns dos autores 
referenciados a nível da revisão da literatura são: Henry, Gunawardena, Garisson, 
Anderson & Archer, Hara e Bonk & Angely (Corich & Lynn M. Hunt, 2004, apud Filipe, 
2007). 
Para o nosso estudo optámos pelo modelo de Henry, pelo que este será tratado mais 
detalhadamente no ponto que se segue. 
2.4.2 Modelo de Henry 
De acordo com Filipe (2007), o modelo formulado por Henry em 1992 tem como objectivo 
central analisar a natureza das interacções em ambientes on-line.  
Este modelo enquadra-se numa perspectiva qualitativa e é caracterizado essencialmente 
pela procura de um exame exaustivo dos padrões que evidenciam a forma como ocorre a 
interacção entre os estudantes. 
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Segundo Henry (1992, apud Pinho, 2006), o mais importante é perceber o processo de 
aprendizagem em vez do produto, ou seja, deve-se considerar essencialmente “o quê” e 
o “como” o estudante compreende, e não aquilo que deveria ter compreendido. 
O modelo em questão é assumidamente cognitivista mas tem como preocupação o 
processo metacognitivo, e por isso tem a pretenção de evocar as estratégias e 
competências metacognitivas que os estudantes utilizam para comportar toda a 
actividade cognitiva a que são sujeitos. 
Na opinião de Pinho (2006), o modelo de análise de conteúdo proposto por Henry 
assenta em três níveis de análise, a saber: 
a) O que é dito sobre o assunto – facilita uma avaliação da qualidade do que tem 
sido dito; 
b) Como é dito – permite verificar a natureza da participação, níveis de presença 
social e ainda a interactividade; 
c) Processos e estratégias – procura identificar os processos e as estratégias a 
que os estudantes recorrem em contexto de aprendizagem; estas estratégias 
podem ser cognitivas se os estudantes tiverem que cumprir uma tarefa, ou de 
natureza metacognitiva se dizem respeito à gestão e controlo da aprendizagem. 
A tabela que se segue é elucidativa das cinco dimensões que constituem o modelo de 
análise da interacção on-line proposto por Henry e que serviu de suporte para a nossa 
investigação. 
 
Dimensão  Categorias 
Participativa Nível de participação: Tipos de participação 
Social Declarações ou parte de declarações não referentes a partes 
significativas 
Interactiva Interacções explícitas: respostas directas, comentários directos, 
Interacções implícitas: respostas indirectas, comentários indirectos 
Declarações independentes 
Cognitiva Clarificações elementares: inferências, juízos, aplicação de 
estratégias 
Metacognitiva Pessoal; tarefas; estratégias, avaliação, planeamento; regulação; 
consciencialização 
Tabela 4: Modelo de análise de interacções on-line proposto por Henry (1992), apud Filipe 
(2007:46) 
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Dimensão participativa 
Nesta dimensão devem ser contabilizadas as mensagens colocadas pelos estudantes e 
professores e que estão relacionadas com o conteúdo formal da actividade cognitiva 
proposta. 
A partir destes dados é possível constatar o nível de participação activa dos estudantes 
no processo de aprendizagem. 
Dimensão social 
Esta dimensão revela-nos os índices de presença no fórum de discussão.  
As mensagens de carácter afectivo, apoios verbais, auto-apresentação, entre outras, têm 
espaço nesta dimensão. 
Dimensão interactiva 
Nesta dimensão devem ter espaço as afirmações que estão ligadas apenas pelo tema 
em discussão – afirmações independentes –, bem como as que revelam uma interacção 
explícita ou mesmo implícita. 
Relativamente às afirmações independentes, estas não dizem respeito nem a uma 
resposta, nem a um comentário à afirmação a que está ligada, e também não origina 
nenhuma afirmação posterior. 
A interacção explícita compreende as mensagens que se reportam explicitamente a outra 
mensagem ou pessoa, enquanto que a implícita não contém nenhuma referência directa 
a outra mensagem ou pessoa a que estão ligadas. 
 
Dimensão cognitiva 
Segundo Pinho (2006), é nesta dimensão que surge a possibilidade de aferir conclusões 
acerca da forma como os estudantes aprendem. O modelo coloca ênfase nas 
capacidades relacionadas com o pensamento crítico. 
Assim, segundo Pinho (2006:109), a manifestação das capacidades cognitivas engloba 
as seguintes dimensões, a saber: 
a) “Clarificação elementar: afirmações que revelem a observação ou estudo de um 
problema, identificando os seus elementos e devidas relações de forma a tornar-
se numa compreensão básica; 
b) Clarificação profunda: unidades demonstrativas de análise e compreensão de 
um problema para formar uma compreensão esclarecedora de valores, crenças e 
assunções que sublinhem a afirmação do problema; 
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c) Inferência: mensagens que mostram a capacidade de indução ou dedução, 
admissão ou proposição de uma ideia com base em afirmações admitidas como 
verdadeiras; 
d) Julgamento/avaliação: afirmações que evidenciam a tomada de decisões, 
declarações, apreciações, avaliações ou críticas, e mesmo classificações; 
e) Estratégias: mensagens que indiquem proposta de acções coordenadas para a 
aplicação de soluções ou para ajudar na escolha ou na decisão; 
f) Regulação: afirmações que demonstrem capacidades ao nível da 
monitorização/negociação dos estudantes relativamente à tarefa a cumprir”.   
 
Dimensão metacognitiva 
Esta dimensão fornece-nos a possibilidade de perceber as operações mentais dos 
estudantes durante o processo de aprendizagem, as suas falhas ou limitações. 
Segundo Pinho (2006), esta dimensão impõe dois parâmetros de categorização: 
a) Conhecimento metacognitivo relativo à pessoa, à tarefa e às estratégias; 
b) Competências metacognitivas relacionadas com a avaliação, planificação, 
regulação e autoconsciência. 
A dimensão “apoio técnico”, embora não fazendo parte do modelo proposto por Henry 
(1992), foi incluída neste estudo, pois para a realização do trabalho prático de uma das 
disciplinas seleccionadas como amostra (AGA), os estudantes enfrentaram algumas 
dificuldades técnicas, nomeadamente na criação das áreas de grupos e disponibilização 
de cursos na plataforma. 
 
2.5 A Educação a Distância e o paradigma sócio-construtivista interaccionista 
Num programa de educação a distância com um enfoque marcadamente construtivista, o 
ambiente educacional deve ser planeado de forma a possibilitar a autonomia dos alunos 
e responsabilizá-los pela construção do seu conhecimento. Nesse sentido, é necessário 
avaliar se é realmente fornecida ao aluno a possibilidade, inserida num ambiente 
pedagógico, de se desenvolver como um sujeito activo no processo de construção de 
conhecimento, fruto de uma relação construtiva, reflexiva, colaborativa, interactiva e por 
meio de processos autónomos de aprendizagem.  
A esse propósito passaremos a citar as palavras de Dillenbourg et al. (2003:23): 
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“Aussi, nous prônons l’émergence d’une forme de constructivisme culturel, 
dans laquelle seraient articulées la contribution de l’individu à la culture du 
group et l’appropriation par l’individu de la culture construit collectivement”. 
 
Para tanto, torna-se essencial examinar em que medida o ambiente disponibilizado aos 
alunos possibilita o desenvolvimento da interactividade, da autonomia e da cooperação 
nos processos de aprendizagem. 
A criação dos referidos ambientes de aprendizagem deve estar assente numa base 
teórica e prática que os fundamente, justifique e delimite. 
A figura que se segue procura ilustrar algumas teorias que fundamentam as práticas 
colaborativas. 
Segundo Coll (2004, apud Meirinhos, 2006:108), “na medida em que a aprendizagem 
colaborativa assenta na aprendizagem individual, fica bem patente a importância das 
teorias que fundamentam a aprendizagem com base na entreajuda e na actividade do 
sujeito (construtivismo), e as teorias que fundamentam a aprendizagem com base na 
interacção social (sócio-construtivismo)”. 
 
 
FIGURA 4: Teorias que fundamentam a aprendizagem colaborativa Meirinhos (2006:108) 
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As teorias ilustradas na figura acima (Andragogia, Cognição repartida, Aprendizagem 
situada e teoria social, Sócio-construtivismo, Construtivismo, Flexibilidade Cognitiva) 
fazem parte das teorias que parecem estar em condições de fundamentar a emergência 
de uma forma colaborativa de aprendizagem. 
 
2.5.1 O construtivismo e o conhecimento 
O Construtivismo é uma "concepção teórica que parte do princípio de que o 
desenvolvimento da inteligência é determinado pelas acções mútuas entre o indivíduo e o 
meio. A ideia central é a de que o homem não nasce inteligente, mas também não é 
passivo sob a influência do meio. Ao contrário, responde aos estímulos externos, agindo 
sobre eles para construir e organizar seu próprio conhecimento, de forma cada vez mais 
elaborado" (Lopes, 1996, apud Castro et al. (s/d): 3). 
O conhecimento não é algo que se encontra pré-formado no sujeito e nem nos objectos; 
pelo contrário, existe sempre uma auto-organização e, consequentemente, uma contínua 
construção e reconstrução. 
No entender de Piaget (1977, apud Oliveira, 2001) o conhecimento é uma assimilação, 
ou seja, uma interpretação, por integração do objecto nas estruturas anteriores do sujeito. 
Partindo do principio de que o conhecimento não é algo dado, mas sim construído pelo 
próprio sujeito, este encontra-se intimamente ligado ao construtivismo, pois a teoria 
construtivista da aprendizagem, que tem a sua base nas teorias de Piaget, acredita que o 
conhecimento é resultado da acção ou, mais especificamente, da interacção do sujeito 
com o meio (Montangero, 1998, apud Oliveira, 2001). 
Neste paradigma, o aluno deixa de ser um agente passivo de recepção dos 
conhecimentos transmitidos pelo professor, e passa a ser um agente activo, responsável 
pelo seu próprio desenvolvimento. Por sua vez, o professor assume a figura de 
orientador, responsável por criar situações motivadoras e estimuladoras das respostas 
dos alunos, desenvolvendo, deste modo, a vontade de aprender. 
 
Valente (1999, apud Oliveira, 2001: 23), afirma que a aprendizagem pode ocorrer de 
duas formas: 
“numa a informação é apenas memorizada e repetida quando requerida. No outro caso, a 
informação é processada, assimilada, ou seja, interpretada, por integração do objecto nas 
estruturas anteriores do sujeito. Dessa forma o conhecimento construído está 
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incorporado aos esquemas mentais, que são colocados para funcionar quando 
requeridos numa situação nova, em que é necessário certa criatividade. Neste caso, 
pressupõe-se o princípio da continuidade – um novo conhecimento deve ser relacionado 
com o que já se conhece”. 
 
Para que essa aprendizagem ocorra, é necessário que o trabalho realizado seja 
contextualizado, relacionando a teoria com situações reais, concretas. 
 
2.5.2 O paradigma sócio-interacionista 
A ideia de que o ser humano se desenvolve através de um processo contínuo que se 
inicia com o nascimento e se prolonga pela vida adulta surgiu com Piaget (Oliveira, 
2001). 
Piaget concentrou as suas investigações em torno do desenvolvimento cognitivo do 
sujeito. Porém, além da vertente cognitiva, outras como a social, a moral e a afectiva 
mereceram igualmente a sua atenção. 
Piaget (1977, apud Oliveira, 2001:24) afirma que “desde o seu nascimento, o ser humano 
está mergulhado num meio social que actua sobre ele do mesmo modo que o meio físico. 
Mais ainda que o meio físico em certo sentido, a socialização transforma o individuo em 
sua própria estrutura (…) ela lhe impõe valores novos e lhe impõe uma sequência infinita 
de obrigações. Não há duvida alguma, portanto de que a vida social transforma a 
inteligência pela tripla mediação da linguagem (signos), do conteúdo dos intercâmbios 
(valores intelectuais) e das regras impostas ao pensamento (normas colectivas lógicas e 
pré-lógicas).” 
Da leitura cuidada desse trecho, pode-se concluir que o ser humano constrói o seu 
conhecimento através das variadas formas de interacção com o meio envolvente. 
Nesse processo de construção de conhecimento, todos os actores envolvidos, com 
destaque para o professor, desempenham um papel muito importante, pois devem 
confrontar o aprendente com situações que desafiem o seu raciocínio, propiciando assim 
a ocorrência da interacção, uma acção e uma reacção e, a partir daí, a ocorrência da 
aprendizagem. 
Outro autor que também se debruçou sobre esta temática foi Vygotsky, desenvolvendo 
uma abordagem sócio-histórica do desenvolvimento do ser humano. Para este autor a 
linguagem tem um papel fundamental na constituição das formas abstractas do 
pensamento e da consciência. 
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“As ideias passam por muitas transformações à medida que se transformam em 
linguagem. Elas não apenas encontram expressão na fala, mas nela tornam-se reais e 
adquirem forma” (Guerra, 2001, apud Oliveira, 2001:25). 
Pode-se dizer que o homem se constitui como tal através das suas interacções sociais e 
que, portanto, transforma e é transformado nas relações produzidas numa determinada 
cultura. A construção do conhecimento processa-se assim na interacção com o outro, 
sendo estas interacções sociais, consequentemente, as principais promotoras da 
aprendizagem. 
 
Versando sobre as dimensões da aprendizagem escolar, Vygotsky (1989:55) 
desenvolveu o conceito de “zona de desenvolvimento proximal” que se refere à “distância 
entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solução 
independente de problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, determinado através 
da solução de problemas sob orientação de um adulto ou em colaboração com 
companheiros mais capazes”.  
Segundo o mesmo autor, existem dois níveis de desenvolvimento: o que se refere às 
conquistas já efectivadas, denominado de desenvolvimento real, e o de desenvolvimento 
potencial, relacionado com as capacidades em vias de serem desenvolvidas. 
A educação deve ser a responsável pela criação da referida “zona de desenvolvimento 
proximal” na medida em que, em interacção com outros sujeitos, o indivíduo é capaz de 
colocar em movimento vários processos de desenvolvimento, que sem a ajuda do outro 
seriam impossíveis de ocorrer. 
 
2.5.3 A interacção na construção de conhecimento em EaD 
A construção de conhecimento através de uma modalidade de EaD deve-se, em grande 
parte, às estratégias de interacção utilizadas tendo em vista a promoção de uma 
aprendizagem não apenas cooperativa como também colaborativa, ou seja, a 
aprendizagem realiza-se através das actividades realizadas em grupo ou interacção entre 
pares (Filipe, 2007). 
Segundo Meirinhos (2006), os processos pedagógicos não são estabelecidos apenas 
numa óptica formando-formador, mas sim numa consideração de grupo como um 
conceito particularmente importante quando se pretende construir conhecimento e 
conseguir melhores resultados. 
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 FIGURA 5: Modelo de interacção em ambientes virtuais (Faerber, 2003 apud Meirinhos, 2006:167)  
 
De acordo com Meirinhos (2006), a figura acima apresentada foi construída com base 
num tetraedro onde, ao triângulo pedagógico tradicional (formando-conhecimento-
formador), foi adicionado o elemento “grupo” e um novo contexto de mediação. 
A referida mediação caracteriza o ambiente virtual de aprendizagem e, dependendo da 
forma como for conduzida, poderá ser geradora ou inibidora de uma certa dinâmica de 
interacção entre os vários pólos. 
O pólo “grupo” considera-se que enriquece os outros pólos tradicionais, fazendo emergir 
novas relações, a saber: 
• Participar 
• Facilitar 
• Partilhar  
Por participar, de acordo com Meirinhos (2006), entende-se a relação formando-grupo, 
correspondendo às interacções que se estabelecem entre o formando e o grupo a que 
ele pertence, englobando a comunicação, a coordenação e a interdependência entre os 
membros. 
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Por seu turno, a relação facilitar (formando-grupo) relaciona-se com as interacções entre 
os vários intervenientes, com o intuito de propor, aconselhar e ajudar o grupo, em caso 
de necessidade. Nesse âmbito, o formador é um suporte à construção conjunta de 
conhecimento. 
Por último, a relação partilhar (conhecimento-grupo), versa sobre o processo de troca e 
repartição de saberes, remetendo desta forma para a construção mútua de 
conhecimento, ou seja, a tão almejada e desejada aprendizagem colaborativa. 
 
2.5.4.  Os novos papéis do formador e do formando 
O conhecimento não é algo inato no ser humano. Todavia, todos nascem com 
capacidades cognitivas que lhes permitem aprender a ser, a estar e a viver em grupo 
(Santos, 2000). 
A sociedade como entidade dinâmica que é, está sujeita a transformações. Graças à 
rápida evolução tecnológica, essas transformações têm ganhado um grande impulso, 
impondo assim, novas exigências aos sistemas educativos, tendo em vista o 
acompanhamento dessas mudanças e satisfazer as necessidades dos indivíduos em 
termos de educação e formação. 
Face a essas novas exigências, os sistemas educativos devem ser orientados para a 
inovação, com o intuito se responder e se possível, antecipar os novos desafios com que 
a educação se deparam. 
A evolução do conhecimento sobre o que é saber e como se aprende tem conduzido à 
formulação de modelos que apontam para a importância da participação activa dos 
formandos no processo de aprendizagem, de que é expoente máximo, à data, o modelo 
construtivista em que sobressaem Piaget e Vygotsky. Baseando-se nos trabalhos e 
experiências de vários investigadores, este paradigma advoga que visando uma 
aprendizagem significativa e eficaz, a participação activa dos formandos deve ser 
valorizada e estimulada. 
Este paradigma centra a tarefa do aprender no formando, atribuindo ao formador o papel 
de mediador do processo de aprendizagem. A análise do papel do formador neste 
modelo fornece dados e pistas importantes para a compreensão das características e 
condicionalismos da utilização de novas formas de comunicação em educação e das 
respectivas tecnologias de suporte. 
 
Partindo desse pressuposto, passaremos a colocar a nossa atenção nos novos papéis do 
formando e formador, tendo em conta que a constante mutação da sociedade 
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contemporânea origina novos estilos, novas tendências e novas formas de vida. O ser 
humano está assim sujeito a uma autêntica revolução que, provavelmente, o conduzirá 
para novos rumos em ambientes diferentes dos caminhos até aqui percorridos. 
Simultaneamente, assiste-se a uma constante evolução tecnológica que origina ajustes 
rápidos e dificuldades de integração e, nesse contexto, todas as pessoas, mas em 
particular os professores, são obrigados a alterarem comportamentos, posturas e 
mentalidades. 
 
2.5.5 Os papéis do formador 
Tradicionalmente o professor era considerado o centro vital de todo o processo formativo, 
tendo como função principal transmitir os seus conhecimentos sobre materiais e 
conteúdos, visando sempre uma correcta aprendizagem dos alunos em sala de aula, 
esperando destes a memorização e posterior reprodução dos conteúdos transmitidos. 
No entanto, e como é afirmado por Vieira (2002:63), “A evolução tecnológica permitiu o 
desenvolvimento de metodologias de EaD baseadas na web, sendo que nesta 
modalidade o aluno passa a ser o centro de todo o processo de ensino e de 
aprendizagem e é convidado a abandonar a posição passiva e a ser responsável pela 
construção do seu próprio conhecimento”. 
Com a nova visão do ensino e da aprendizagem, o professor sente uma grande 
necessidade de abandonar a posição tradicional de transmissor de conhecimento para 
transformar-se num organizador, orientador e facilitador, isto é, num gestor de informação 
útil e pedagógica a que os estudantes têm acesso por via das diferentes fontes, para 
estudarem a distância e ao seu ritmo de aprendizagem (Lagarto, 1994). 
Importa realçar que o formador ou tutor desempenha um papel fundamental na EaD e 
será sempre considerado como um dos elementos chave nos processos educativos e/ou 
formativos (Freitas, 1999, apud Santos, 2000). 
Na redefinição do papel do professor em situação de moderação de contextos de 
aprendizagem colaborativa com suporte on-line, uma das funções mais importantes é a 
de modelar estratégias mais efectivas de chegar aos alunos e de aceitar a 
responsabilidade de seguir de perto todas as interacções ocorridas no sistema 
tecnológico de suporte. Segundo Rohfeld e Hiemstra (1995, apud Filipe, 2004), é da 
responsabilidade do e-moderador contribuir apenas com conhecimentos pertinentes e 
propostas simples que promovam e regulem a interacção entre alunos.  
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Deste modo, além de garantir a actualização dos conteúdos, a colocação de questões 
pertinentes sobre a matéria em estudo, o cumprimento dos objectivos do curso, as 
avaliações intermédias e finais, o professor deve ter uma preocupação constante com o 
acompanhamento pedagógico, com a moderação de debates e a manutenção da 
motivação remota dos participantes (tutoria e aconselhamento) (Santos, 2000). 
Essa função do professor é de capital importância para o sucesso de todo o processo de 
ensino e da aprendizagem. 
Ainda a este propósito, Salmon (2000), citado por Rodrigues (2004), desenvolveu um 
modelo de e-learning em 5 níveis (fig. 6.). Cada nível implica que os participantes 
possuam certas competências técnicas e exige diferentes intervenções e competências 
do e-formador. O canto inferior esquerdo de cada nível indica as competências que todos 
os participantes devem possuir e o canto superior direito de cada nível indica as 
competências dos e-formadores.  
Segundo Rodrigues (2004), o primeiro nível destina-se a apoiar e facilitar o acesso 
individual ao sistema, e constitui um requisito essencial prévio à participação. O segundo 
nível exige que o participante estabeleça a sua identidade on-line e comece a interagir 
com os outros. No terceiro nível, os participantes, por iniciativa própria, trocam 
informações entre si. No quarto nível realizam-se discussões direccionadas para os 
conteúdos do curso e a interacção torna-se mais colaborativa. No quinto nível, os 
participantes procuram extrair benefícios adicionais que os ajudem a alcançar as suas 
metas pessoais, integrando o e-learning com outras formas de aprendizagem e 
reflectindo sobre todo o processo. 
Todavia, o sucesso deste processo depende em grande medida do papel desempenhado 
pelo professor na promoção da interacção. 
Salmon (2000) afirma que a menos que o e-moderador ajude e promova a interacção, a 
maior parte dos participantes não ultrapassará o nível 2, o da socialização (Rodrigues 
2004). 
A figura que se segue ilustra o modelo de e-learning de Salmon. 
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FIGURA 6: Modelo de e-learning, Adaptado de Salmon (2000), in Rodrigues (2004:3) 
 
 
Contudo, é necessário levar em consideração que além do papel activo do e-moderador, 
o sucesso em EaD depende de outras variáveis que estão relacionadas com as 
características e com o perfil dos formandos. 
Segundo Tonieto & Machado (2005), os alunos de EaD trazem na bagagem pessoal uma 
diversidade de culturas que reflectem as suas origens, conhecimentos adquiridos e 
factores inerentes ao ser humano. Portanto, é necessário considerar as características 
cognitivas dos sujeitos (relacionadas com a realização de trabalhos em grupo, já que em 
EaD, privilegia-se a aprendizagem colaborativa), o sentido de responsabilidade e o 
sentido de autonomia. 
A este propósito, Moore & Kearsley (1996) falam da existência de diversos factores 
extracurriculares que são passíveis de exercerem influência no desempenho do aluno a 
distância. 
Estes factores podem ser de ordem profissional (estabilidade, responsabilidade), familiar, 
saúde, interesses e obrigações sociais, sendo que a sua influência pode ser positiva ou 
negativa. 
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Os mesmos autores são de opinião que um dos melhores indicadores de sucesso de um 
aluno a distância é a formação académica, ou seja, quanto mais graduado o aluno, mais 
probabilidade tem de completar com sucesso o curso.  
No que diz respeito às funções que os tutores devem desempenhar, Santos (2000) 
distribui-as em três áreas complementares, a saber: 
• Concepção que se refere à criação do curso em si, definição do modelo e da 
metodologia a utilizar no que diz respeito à moderação e ainda à 
actualização do curso; 
• Tutoria que versa sobre o acompanhamento pedagógico; 
• Avaliação. 
A tabela que se segue identifica de forma detalhada as funções do tutor de EaD. 
Concepção Modelo, método, conteúdos e 
actualizações 
Tutoria Acompanhamento pedagógico 
Resposta às dúvidas e trabalhos 
Avaliação Criação, realização e correcção dos testes 
de avaliação 
Tabela 5: Principais funções do tutor de EaD Santos (2000:23) 
 
O papel do professor é, assim, de extrema importância, pois evita que o aluno se sinta 
entregue a si próprio e, por conseguinte, evita o aparecimento de eventuais sentimentos 
de solidão, mas pelo contrário ele sente que existe um acompanhamento e apoio 
constante ao seu trabalho e que esse apoio tem capacidade para providenciar respostas 
a dúvidas específicas que possam surgir ao longo do processo de aprendizagem. 
Outros autores, como é o caso de Catela (2005), apresentam os seguintes perfis e 
competências do e-formador, ilustrados no quadro que se segue: 
 
TECNOLÓGICAS 
o Adquirir competências e versatilidade na utilização de equipamentos e redes de 
computadores. 
o Adquirir competências e versatilidade na utilização de sistemas operativos. 
o Adquirir capacidades para usar adequadamente e manipular com rigor técnico um 
conjunto de aplicações informáticas. 
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PEDAGÓGICAS 
o Conhecer os diversos softwares educativos adequados para a aprendizagem dos 
formandos. 
o Saber integrar devidamente, em termos de pertinência temática e de 
competências a desenvolver, os softwares educativos. 
o Fomentar a utilização dos recursos on-line, tendo em consideração as directrizes 
para a realização de uma pesquisa profícua e fiável. 
o Impulsionar o trabalho colaborativo, contextualizando o mesmo no processo de 
ensino-aprendizagem. 
o Utilizar e propiciar os recursos multimédia on-line e off-line como forma de 
construção de conhecimentos, assim como de motivação, interesse e dedicação à 
aprendizagem. 
o Gerir a integração dos recursos virtuais no processo de ensino-aprendizagem, 
deixando espaço para a interacção presencial entre formandos, e entre estes e 
formadores. 
o Incutir, nos formandos, a responsabilidade para a consecução das tarefas, tendo 
em conta a flexibilidade conteúdo/tempo inerente às mesmas.   
o Adoptar estratégias que motivem o formando a envolver-se na sua própria 
aprendizagem e lhe permitam desenvolver a sua autonomia e iniciativa. 
o Adoptar uma metodologia orientada para a prática, para a experimentação e para 
a pesquisa, flexível e ajustável às diferentes situações e fases da aprendizagem. 
o Motivar os formandos a examinar criticamente a função e o poder das novas 
tecnologias de informação. 
COMUNICACIONAIS 
o Gerir o processo comunicacional (comunicação síncrona e assíncrona). 
o Saber lidar com a multiculturalidade, de modo a promover a inclusão e 
participação activa de todos os intervenientes, no processo ensino e da 
aprendizagem. 
o Deve estar familiarizado com a metodologia do trabalho de projecto e fomentá-lo 
junto dos seus formandos, envolvendo a comunidade escolar e extra-escolar. 
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o Deve ser possuidor de atributos psicológicos e éticos específicos: maturidade 
emocional, empatia com os formandos, habilidade de mediar questões, liderança 
e cordialidade (Machado, 2003). 
 
Tabela 6: Perfis e competências do e-formador Catela (2005:5) 
 
2.5.6 Os papéis do formando 
Relativamente a este tópico, Aretio (2003, apud Meirinhos, 2006), afirma que o estudante 
enquanto sujeito activo do seu próprio processo de conhecimento é, para muitos, o 
protagonista do processo de formação a distância. Tal, muitas vezes, não acontece nos 
cenários de formação presencial tradicional, em que é visto como uma tábua rasa e o 
professor como o “dono do saber”. 
Nesta perspectiva, é imprescindível ao formando possuir um certo grau de autonomia, 
pois disso poderá depender o sucesso da sua formação. A referida autonomia 
consubstancia-se no sentido de ter capacidades para seleccionar prioridades, estratégias 
de aprendizagem, organização do horário, de decidir sobre a informação que lhe é 
pertinente, de fazer uma auto-análise das suas acções e de ter consciência do seu ritmo 
de aprendizagem e das suas dificuldades. 
Todos estes aspectos (ser agente da própria formação), exigem uma mudança de 
mentalidades, o que nem sempre é fácil de conseguir conforme salienta Lewandowski 
(2003:67-68, apud Meirinhos, 2006).  
“Choisir eux mêmes à quel moment, pendant combien de temps, de 
quel manière ils vont étudier; décider de contacter un tuteur ou un autre 
apprenant et s’impliquer dans la définition de leur propre parcours de 
formation. En outre apprenant alors que la formation traditionnelle 
s’accommode souvent d’une participation assez « distraite » pendant la 
classe, le e-learning exige de l’apprenant un attention accrue.”  
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2.6 Conceito de comunidade 
2.6.1 Comunidades Distribuídas  
 
Também designadas de comunidades on-line, as comunidades distribuídas são um meio 
e um suporte para a partilha, o envolvimento na construção colaborativa de 
aprendizagens e a construção de novo conhecimento. 
Assim, pode-se dizer que é uma rede de afinidades, de interesses partilhados e um 
espaço propício para a contextualização e realização de aprendizagens que expande as 
possibilidades dos modelos presenciais para o potencial de imersão nas representações 
distribuídas em rede (Dias, 2004). 
Essas comunidades são organizações orientadas não só para a promoção da interacção 
indispensável no processo de construção de conhecimento, mas também para a criação 
de modelos colaborativos que suportam as actividades da própria comunidade (Johnson 
& Johnson, 1986, 1994; Johnson & Holubec, 1993, apud Dias 2004). 
Segundo Souza (2000:51), o possível inventor desse termo é Howard Rheingolg, que a 
define como sendo “um agregado social que surge na internet, quando um conjunto de 
pessoas leva adiante discussões publicas longas o suficiente, e com emoção suficiente 
para estabelecerem redes de relacionamentos no ciberespaço”. 
Ainda sobre a mesma temática, Castells (1999:385), entende como comunidades 
distribuídas “uma rede electrónica de comunicação interactiva autodefinida, organizada 
em torno de um interesse ou finalidade compartilhados, embora muitas vezes a própria 
comunicação de torne um objectivo”. 
No campo da Sociologia, da Psicologia e da Antropologia, encontramos muitas teorias 
que foram formuladas e que visam explicar os motivos que levam as pessoas a 
organizarem-se em grupos e formar comunidades, sejam elas distribuídas ou não. 
O homem como ser social que é só consegue viver e realizar-se em grupo. Nesta óptica, 
Rheingold (1999, apud Souza, 2000:58) afirma existirem três tipos de bens colectivos que 
são perseguidos pelos indivíduos e que só são conseguidos através da constituição de 
comunidades, ou da adesão a elas. As referidas comunidades podem ser: 
•  De interesses pessoais; 
•  De conhecimento; 
•  De comunhão de interesses. 
A este propósito, Hagel (1999:57, apud Souza, 2000:58), acredita que as comunidades 
distribuídas podem ser de três tipos: 
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• Interesses pessoais; 
• Demográficos e geográficos; 
• Comunidades de negócios entre empresas (business to business). 
 
2.6.2 Comunidades virtuais de aprendizagem colaborativa 
A comunidade como um fenómeno social que é, é reconhecida pela maioria das pessoas 
como sendo a responsável pelo sucesso e dinamização dos contextos de aprendizagem. 
Vygotsky (1987) realça a importância do colectivo na construção de uma inteligência 
social baseada na interacção do sujeito com os outros indivíduos, e actualmente o 
aproveitamento da dinâmica das comunidades colaborativas no contexto educativo 
continua a ser vista como a base para o sucesso das novas estratégias pedagógicas que 
sustentam a aprendizagem on-line (Filipe, 2004). 
A importância da comunidade é reafirmada na opinião de autores como Salmon (2000) 
que acredita que um dos primeiros objectivos do moderador on-line deve ser a formação 
da comunidade de aprendizagem. 
A ideia de comunidade pressupõe a existência de um sentimento de pertença, de 
interesse mútuo e de partilha. Esse assunto encontra-se retratado nos estudos 
desenvolvidos por Rovai (2002), Wilson (2001), Blancard e Marhus (2002), Misanchuk e 
Duerber (2001) e, no contexto português, por Filipe (2004). 
O aperfeiçoamento das comunidades virtuais de aprendizagem colaborativa exige que se 
leve em consideração factores que influenciam a interacção entre os participantes, 
sabendo que esses factores passam pela experiência on-line, estilos de aprendizagem, 
experiência tecnológica, estilos de comunicação e de percepção. 
Pallof e Pratt (1999), apud Filipe (2004:18), identificaram nos estudos que desenvolveram 
combinações gerais de etapas básicas a adoptar pelos moderadores on-line no 
desenvolvimento de comunidades, a saber: 
• Definir claramente as intenções do grupo; 
• Criar contextos de interacção distintos para o grupo; 
• Promover a liderança no seio do grupo; 
• Definir normas e regras de conduta; 
• Estimular o grupo na reformulação e criação de novas normas; 
• Permitir e incentivar a criação de subgrupos; 
• Permitir ao grupo resolver problemas internos. 
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Quando se fala das Comunidades Virtuais de Aprendizagem Colaborativa (CVAC), faz-se 
referência não apenas a grupos de discussão que têm como objectivo discutir e analisar 
um determinado assunto, mas sim a grupos que interagem entre si de forma a corrigir 
situações, melhorar estratégias, delinear novas metodologias, caso a situação o exija. 
Essa postura visa alcançar melhorias nos projectos que sempre são assumidos 
conjuntamente. 
Para Dias (2005), a noção de comunidade virtual de aprendizagem é mais apropriada no 
quadro de uma concepção flexível e distribuída, na qual os sistemas hipertexto e 
hipermédia não só constituem as tecnologias de representação e organização da 
informação na WWW, como também se apresentam sob a forma de instrumentos 
colaborativos extremamente poderosos para a construção social do conhecimento. 
Além de Dias, autores como Figueiredo (2002) e Afonso (2001) também trabalharam 
essa temática.  
Para o primeiro, as CVAC são “…comunidades onde se aprende pelo facto de se estar 
em conjunto”. Na opinião do segundo, as mesmas “…constituem um ambiente intelectual, 
social, cultural e psicológico, que facilita e sustenta a aprendizagem, enquanto promove a 
interacção, a colaboração e a construção de um sentimento de pertença entre os 
membros” (apud Pereira, 2007:16). 
Assim, pode-se concluir que a comunicação activa entre os membros caracteriza as 
CVAC. Essa comunicação propicia o diálogo reflexivo sobre os conteúdos, originando por 
sua vez um ambiente intelectual, social, cultural e psicológico forte capaz de facilitar a 
aprendizagem. 
Nestas comunidades a aprendizagem ocorre de forma colaborativa, conforme se pode 
perceber nos parágrafos anteriores, diferente da cooperativa. No próximo ponto 
abordaremos algumas diferenças concernentes aos referidos tipos de aprendizagem.  
 
2.6.3 Aprendizagem colaborativa versus aprendizagem cooperativa 
Muitos são os trabalhos que têm como tema a aprendizagem colaborativa e cooperativa, 
bem como as comunidades de aprendizagem assentes nessas práticas. 
Em muitos dicionários esses conceitos aparecem como sinónimos. Todavia, existe a 
necessidade de proceder a uma distinção entre estes dois conceitos em contextos 
educativos. 
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Apesar de alguns autores utilizarem indistintamente os termos colaboração e cooperação 
para designar trabalhos no seio de grupos ou equipas, essa tendência tem vindo a 
diminuir recentemente. 
Deste modo, muito embora existam diversas definições atribuídas a estes dois conceitos, 
somos tentados a afirmar que hoje existe um certo consenso relativamente às diferentes 
definições de cooperação e colaboração. 
Para Dillenbourg (1999: 11):  
“Collaboration and cooperation are sometimes used as synonymous 
terms, while other scholars use these terms distinctively according to 
the degree of division of labour. In cooperation, partners split the 
work, solve sub-tasks individually and then assemble the partial 
results into the final output. In collaboration, partners do the work 
“together””.  
Dillenbourg et al. (1996) entendem trabalho cooperativo como sendo baseado numa 
divisão de trabalho, onde cada pessoa é responsável pela resolução de parte de um 
problema. Os mesmos autores corroboram a ideia de que a colaboração implica um 
envolvimento mútuo dos participantes, num esforço não individual, mas sim coordenado, 
tendo em mente a resolução conjunta de um problema. 
Ainda na óptica dos mesmos autores, o que distingue a colaboração da cooperação é a 
forma como é feita a divisão do trabalho. Na cooperação, a tarefa é decomposta em 
subtarefas independentes e a coordenação apenas é necessária no momento de agregar 
os resultados parciais. 
Na colaboração os processos cognitivos podem ser divididos em partes 
interdependentes, mas em compensação a actividade é sincronizada e coordenada para 
que se tenha de construir e manter uma concepção partilhada do problema. 
Para outros autores que também abordam esta temática (Deaudelim e Nault, 2003, apud 
Meirinhos, 2006), a aprendizagem em colaboração constitui uma estratégia de 
aprendizagem em que um pequeno grupo de formandos trabalha para atingir um fim 
comum. Os mesmos autores são de opinião que, contrariamente ao que acontece na 
aprendizagem cooperativa, a aprendizagem colaborativa não assenta na repartição de 
tarefas mas, pelo contrário, todos os membros do grupo trabalham em conjunto para a 
realização da referida tarefa. 
Ainda a este respeito e segundo Levam (2004, apud Meirinhos, 2006), é necessário ter 
bastante atenção para que a distinção entre cooperação e colaboração seja fidedigna. 
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Para realçar a importância desta distinção, este autor define as condições de colaboração 
que no seu entender possibilitam uma melhor definição do trabalho colaborativo: 
• A motivação colectiva por um projecto comum; 
• As interacções para cooperar e coordenar a comunicação e partilha de 
informação. 
A tabela que se segue é da autoria de Levam (2004) e foi feita com base nos trabalhos 
de Livian (1999, apud Meirinhos, 2006), resumindo as várias modalidades do trabalho 
colectivo:  
Colaboração pela adesão A melhor colaboração, mas a mais rara.  
Cada actor vê interesse em agir com os 
outros para os objectivos que foram co-
definidos, os valores e uma estratégia 
comuns. A colaboração instaura-se pela 
partilha (cooperação) e uma sincronização 
das acções (coordenação).  
Colaboração pelo contrato Uma colaboração de qualidade muito 
variável segundo o contrato. A qualidade 
do trabalho de colaboração depende 
directamente do espírito do contrato, da 
sua finalidade e, evidentemente da relação 
estabelecida entre os contratantes. 
Colaboração pela regra Uma colaboração geralmente medíocre, 
mas infelizmente, muito corrente. Os 
actores aceitam as regras impostas por 
uma instância superior, pois, cada um tem 
interesse pessoal em colaborar.  
 
Colaboração pelo constrangimento Esta colaboração não é verdadeiramente 
um colaboração ! (…) é claro que as 
condições não estão reunidas para 
favorecerem a comunicação, a cooperação 
e a coordenação e por conseguinte a 
colaboração. 
Tabela 7: Modalidades de trabalho colectivo traduzido e adaptado (In: Levan, 2004, p. XVI, cit 
in Meirinhos, 2006:114). 
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Depois da revisão sobre o estado da arte em que se encontra o tema que nos 
propusemos investigar, o capítulo seguinte é integralmente dedicado à metodologia 
por nós utilizada  para tornar esta investigação possível. 
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Capítulo 3 – Metodologia 
Introdução 
 Este capítulo é dedicado à metodologia de investigação que adoptámos para a 
realização do nosso estudo, bem como à caracterização dos participantes do nosso 
estudo. Ainda no decorrer deste capítulo serão abordados os instrumentos utilizados 
na recolha de dados e o tipo de análise e tratamento dos mesmos. Como não poderia 
deixar de ser, a referida abordagem terá em conta as finalidades e as questões de 
investigação que nos orientaram neste processo de investigação.  
 
3  Descrição do estudo 
3.1 Participantes 
Como participantes deste estudo colaboraram 15 estudantes do curso de mestrado em 
Multimédia em Educação – Cabo Verde, da Universidade de Aveiro, curso esse 
ministrado na ilha de Santiago, mais concretamente no Instituto Superior de Educação. 
A colaboração desses estudantes consubstanciou-se na resposta a um questionário que 
tinha como principal objectivo conhecer a percepção dos formandos relativamente às 
estratégias de interacção utilizadas pelos professores no decorrer das diferentes 
disciplinas que compunham a parte curricular do curso.  
Além da valiosa contribuição que deram respondendo aos questionários, também foi 
analisada uma percentagem significativa de mensagens colocadas pelos respectivos 
alunos em duas das disciplinas que faziam parte da componente curricular do referido 
curso, a saber: Ambientes de Gestão de Aprendizagens (AGA) e Avaliação de Software 
Educativo (ASE). A escolha recaiu sobre essas duas disciplinas, por serem as que se 
encontravam em pólos opostos em número de mensagens colocadas pelos participantes. 
A primeira com 401 mensagens e a segunda com 98 mensagens. 
Após essa breve descrição da forma como os formandos do referido curso colaboraram 
nesta investigação, considera-se pertinente deixar aqui um breve registo de alguns dados 
que contribuem para a sua caracterização, a nível de idade, sexo, profissão e literacia 
tecnológica. 
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FIGURA 7: Idade dos inquiridos 
De uma forma equitativa, verifica-se que 36% dos participantes estão distribuídos pelas 
duas faixas etárias dos 36 aos 55 anos. A maior parte dos participantes deste estudo são 
indivíduos cuja faixa etária se situa entre os 25 e os 35 anos. Por último podemos ver que 
9% dos mesmos já completaram, pelo menos, os 56 anos. 
 
FIGURA 8: Sexo dos inquiridos 
 
A esmagadora maioria dos participantes são do sexo feminino, enquanto que os do sexo 
masculino representam apenas cerca de 36%. 
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FIGURA 9: Profissão dos inquiridos 
Se analisarmos a profissão dos participantes deste estudo, podemos notar que 27% dos 
mesmos desempenham cargos directivos enquanto os outros 73% exercem a profissão 
de docência a nível da formação de professores para o ensino básico e no ensino 
superior. 
 
3.1.1 Literacia tecnológica 
 
FIGURA 10: Familiarização dos inquiridos com ferramentas de comunicação síncronas e 
assíncronas. 
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Com este tópico pretendíamos recolher dados que nos permitissem averiguar se os 
participantes estavam ou não familiarizados com as ferramentas de comunicação 
síncronas e assíncronas, indispensáveis para a realização dos trabalhos durante a 
componente curricular do mestrado. Pelos dados recolhidos, conforme nos mostra o 
gráfico acima, pudemos concluir que a maioria dos participantes reuniam os requisitos 
mínimos para manejarem a plataforma de e-learning e realizar assim as actividades 
propostas, visto que 91% dos participantes estavam familiarizados com as ferramentas 
de comunicação síncronas e assíncronas quando iniciaram o curso de mestrado em 
Multimédia em Educação na modalidade blended learning. Apenas alguns representando 
9% dos participantes não estavam familiarizados com as ferramentas de comunicação 
síncronas e assíncronas quando começaram o referido mestrado. 
 
3.1.2 Instrumentos de investigação e de recolha de dados 
Para delinear e implementar o nosso estudo, utilizámos uma grande diversidade de 
ferramentas, mas também construímos alguns instrumentos de recolha de dados. 
Tivemos necessidade de construir os referidos instrumentos, visto que a metodologia por 
nós proposta comporta uma vertente mais qualitativa, decorrente da nossa necessidade 
de procurar conhecer e entender algumas das percepções que a comunidade tem em 
relação às interacções ocorridas na componente curricular do MMEDU-CV. 
Todavia, em vários momentos, tivemos necessidade de recorrer à abordagem 
quantitativa. 
  
3.1.3 Análise das interacções baseadas nas estatísticas do LMS 
A plataforma utilizada durante a componente curricular do MMEDU-CV, foi a 
disponibilizada pala Universidade de Aveiro – o Blackboard. 
Entre as inúmeras funcionalidades desta plataforma está o registo de uma série de dados 
estatísticos que reflecte o percurso dos diferentes participantes do referido mestrado. 
Assim, através desta ferramenta pudemos recolher e analisar dados que nos 
possibilitaram observar determinados comportamentos dos participantes, como por 
exemplo o número de acessos, a data de acesso, o número de mensagens colocadas por 
cada participante, as ferramentas utilizadas, entre outros. 
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A referida plataforma realiza um registo sistemático e organizado dos movimentos 
realizados por cada um dos membros da comunidade no interior da plataforma, de forma 
automatizada e imediata. 
Todavia, gostaríamos de mencionar que esta ferramenta não foi considerada um 
instrumento central no processo de recolha de dados. 
 
3.1.4 Questionários 
Tal como já foi referido anteriormente, ao longo do nosso estudo recorremos ao inquérito 
por questionário. Por inquérito entende-se um conjunto de actos e diligências tendo como 
propósito apurar algo. 
Relativamente ao inquérito por questionário, Quivy et al. (2005:188) são de opinião que 
este instrumento “consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, geralmente 
representativos de uma população alvo, uma série de perguntas relativas à sua situação 
social, profissional, ou familiar, às suas opiniões, à sua atitude em relação a opções ou a 
questões humanas e sociais, às suas expectativas, ao seu nível de conhecimento ou 
problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse ao investigador”. 
De acordo com as palavras dos mesmos autores, este método é especialmente 
adequado quando se pretende alcançar os seguintes objectivos: 
a) Ter conhecimento de uma população enquanto tal: as suas condições de 
vida, os seus comportamentos, os seus valores e as suas opiniões. 
b) Analisar um fenómeno social que se julga poder apreender a partir de 
informações relativas a indivíduos da população em questão. 
 O inquérito por questionário apresenta algumas vantagens tais como a possibilidade de 
quantificar uma multiplicidade de dados e de proceder, por conseguinte, a numerosas 
análises de correlação, bem como a exigência, por vezes essencial, de 
representatividade do conjunto dos entrevistados poder ser satisfeita através desse 
método. Porém, este método apresenta alguns limites e problemas que dizem respeito ao 
peso e ao custo geralmente elevado do dispositivo, à superficialidade das respostas, que 
não permitem a análise de certos processos, como a evolução do trabalho clandestino ou 
das percepções ideológicas profundas (Quivy et al., 2005). 
O questionário escrito (anexo1), foi desenvolvido com a finalidade de ser respondido 
pelos estudantes que concluíram a parte curricular do MMEDU-CV, no intuito de recolher 
elementos que facilitassem a caracterização dos estudantes e recolher subsídios que 
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permitissem identificar as suas percepções relativamente às estratégias de interacção 
utilizadas pelos professores. 
 
3.2 Método de tratamento e análise dos dados 
3.2.1 Tratamento de dados 
Os softwares utilizados para analisar os dados do questionário foram o Excel e o SPSS. 
Como o objectivo central do trabalho é recolher subsídios junto dos formandos que 
permitam analisar as estratégias de interacção utilizadas pelos professores e sua 
viabilidade no processo de construção de conhecimento, o questionário foi aplicado a 
todos os formandos que concluíram a parte curricular do MMEDU-CV, visto que a 
comunidade era relativamente pequena (15 formandos). 
Relativamente à dimensão da amostra, Pereira (2007) afirma que a definição desta é 
uma dificuldade que a literatura refere com alguma frequência, sendo um problema que 
muitas vezes assombra muitas investigações. 
A determinação do tamanho de uma amostra depende sobretudo do juízo do investigador 
e por vezes resulta de algumas recomendações: 10%, 20%, 30%. 
De realçar que existem amostras pequenas com elevado grau de validade e amostras 
grandes com pouco interesse. 
O tamanho da amostra, segundo Pardal & Correia (1995, apud Pereira, 2007), depende 
em grande medida da homogeneidade-heterogeneidade do universo, de acordo com as 
variáveis do universo. 
No nosso caso específico, além do questionário, analisámos os dados provenientes das 
ferramentas de comunicação assíncronas, especificamente o fórum geral de duas 
disciplinas (AGA e ASE), uma vez que esta foi a ferramenta que mais dados produziu. As 
disciplinas referidas foram escolhidas visto que, em termos de mensagens colocadas 
pelos formandos, se encontravam em pólos opostos, sendo a disciplina de AGA com 401 
mensagens e a de ASE com 98 mensagens. Para analisar o conteúdo das mensagens 
trocadas pelos membros da comunidade utilizámos critérios quantitativos e qualitativos. 
Ambos os processos foram cruciais para a análise da interacção. Os gráficos abaixo 
confirmam que a ferramenta mais utilizada pelos participantes deste curso e que mais 
dados produziu foi o fórum de discussão geral (discussion _board). 
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FIGURA 11: Ferramentas utilizadas – disciplina ASE 
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FIGURA 12: Ferramentas utilizadas – disciplina AGA 
 
3.2.2 Método de análise 
Para Rodrigues et al. (1999, apud Meirinhos, 2006), a análise de dados é uma das 
tarefas mais atractivas e fecundas do processo de investigação, pois estes vêem a 
análise de dados como um conjunto de manipulações que implicam transformação, 
operação, reflexão e comprovação que o investigador deve realizar sobre os dados, 
visando retirar significados relevantes, relacionados com a questão de investigação. 
Assim, a nossa atenção foi focada na natureza das interacções (estratégias utilizadas), 
com especial incidência na dimensão de construção de conhecimento. Esta construção 
existiu em função das tarefas, ou seja, na planificação e execução. Decorrente desta 
opção, utilizámos o modelo de análise de interacções on-line proposto por Henry (1992). 
Assim, numa primeira fase começámos por fazer uma análise de carácter quantitativo, 
com o intuito de detectar possíveis padrões. Numa segunda fase, aplicámos o modelo 
proposto por Henry (1992), na tentativa de evidenciar algumas das dimensões de 
construção de conhecimento. 
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Mereceu igualmente a nossa atenção a análise da percepção dos formandos no que diz 
respeito às estratégias de interacção utilizadas pelos professores e sua viabilidade no 
processo de construção de conhecimento, informação essa conseguida com a aplicação 
de um questionário elaborado para o efeito. 
Para tal, codificámos os dados recolhidos através do questionário, sendo que a referida 
codificação foi suportada pelo software SPSS. Os gráficos foram feitos recorrendo ao 
programa do Office – Excel. 
Tendo em conta que o objectivo central do nosso estudo é analisar as estratégias de 
interacção no interior da comunidade MMEDU-CV, foi necessário definir a unidade de 
análise a considerar. Assim, escolhemos a frase, pois corroboramos a opinião de Pereira 
(2007), segundo a qual a frase é detentora de uma ideia e de um significado em si 
própria, podendo um parágrafo englobar diferentes ideias e, posteriormente, dificultar o 
processo de categorização. 
O modelo de análise por nós utilizado é o proposto por Henry (1992), visto que após a 
revisão da literatura este se revelou mais adequado aos nossos objectivos, embora nem 
sempre tenha sido fácil a sua aplicação. 
O processo de categorização dos dados recolhidos na plataforma não foi tarefa fácil, visto 
que não utilizamos nenhum software como suporte. O processo consistiu em analisar 
todas as mensagens colocadas pelos formandos no fórum geral e enquadrá-las em cada 
dimensão, para posteriormente se proceder à análise por dimensão. 
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Capítulo 4 – Apresentação, análise e discussão dos dados 
 
Introdução 
Este capítulo é dedicado à apresentação dos dados obtidos neste estudo, não 
esquecendo a respectiva análise e discussão. Em consonância com a metodologia 
descrita no capítulo anterior, serão considerados os dados de índole quantitativa, 
referentes aos dados do questionário aplicado aos formandos e algumas estatísticas com 
dados de acesso à plataforma de ensino a distância que suportou a componente 
curricular do MMEDU-CV, bem como os de índole qualitativa, referentes ao processo de 
interacção estabelecida pelos formandos do MMEDU-CV nos fóruns gerais das duas 
disciplinas seleccionadas como amostra (AGA e ASE). 
Assim, começamos por apresentar os dados do questionário, seguida da apresentação 
dos dados resultantes da aplicação e exploração do modelo de análise adoptado (Henry, 
1992), sendo os dados recolhidos na ferramenta de comunicação assíncrona (fórum geral 
da disciplina de AGA e ASE). De salientar que os dados apresentados figurarão sem 
referência a nomes, pelo que as designações utilizadas são: A1, A2, A3, A4, A5, A6, A7, 
A8, A9, A10, A11, A12, A13, A14, A15, A16, A17, ou seja, aluno 1, aluno 2, e assim 
sucessivamente, e P1 e P2 para os professores. 
4 Apresentação dos dados 
4.1 Dados do questionário  
 
FIGURA 13: Local de acesso à internet durante a componente curricular do mestrado. 
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Para a realização dos trabalhos propostos pelos professores durante a componente 
curricular do mestrado era necessário ter acesso aos serviços da internet, pois só assim 
seria possível ter acesso às ferramentas disponibilizadas para o efeito. Assim, o objectivo 
dessa questão é saber como os participantes conseguiram realizar os trabalhos 
propostos, tendo em conta que o acesso aos serviços da internet em Cabo Verde é 
relativamente elevado. 
Assim, os dados recolhidos revelaram que 37% dos participantes acederam aos serviços 
da internet a partir de casa e local de trabalho; três grupos de participantes, 
representando 18% cada, acederam aos mesmos serviços a partir de outros locais, 
designadamente cyber-cafés, conjugando cyber-cafés e local de trabalho, e o último 
grupo que acedeu unicamente a partir do local de trabalho. Apenas uma pequena 
percentagem, representando 9% dos participantes, acedeu aos referidos serviços a partir 
de casa. 
 
 
 
FIGURA 14: Experiência dos inquiridos em EaD antes do MMEDU-CV. 
 
Através das respostas a esta questão foi possível verificar que a maioria dos 
participantes deste estudo (64%) não possuía qualquer experiência como aluno num 
curso a distância, antes de iniciar o MMEDU-CV. Esta modalidade de ensino não foi 
novidade apenas para 36 % dos inquiridos.  
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FIGURA 15: Ferramentas de comunicação utilizadas pelos inquiridos para a realização dos 
trabalhos práticos. 
 
Nos trabalhos práticos desenvolvidos no decurso da componente curricular do mestrado, 
aproximadamente 64% dos inquiridos utilizaram ferramentas de comunicação síncronas e 
assíncronas, enquanto que cerca de 36% utilizaram apenas ferramentas assíncronas. 
 
 
 
FIGURA 16: Interacção promovida pelas ferramentas disponibilizadas. 
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A avaliação feita pelos alunos do curso de mestrado em relação à interacção promovida 
pelas ferramentas tecnológicas que foram disponibilizadas é, de uma forma geral, 
satisfatória. Isto porque, na opinião de 73% dos participantes, essas ferramentas 
promoveram interacção classificada como suficiente (bastante), enquanto que 27% 
acreditam que as ferramentas geraram muita interacção. 
 
 
 
FIGURA 17: Estratégias de interacção utilizadas pelos professores e sua viabilidade para a 
construção do conhecimento. 
 
As estratégias utilizadas pelos professores durante a componente curricular do MMEDU-
CV mereceram uma apreciação positiva por parte dos participantes. Essa afirmação tem 
como base os dados recolhidos e que estão transcritos do gráfico acima, em que 45% 
dos participantes afirmam que as referidas estratégias promoveram muito a construção 
de conhecimento e os restantes 55%, embora não as coloquem no mesmo patamar, 
afirmam que promoveram bastante (suficiente) a construção de conhecimento.  
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FIGURA 18: Relação entre estratégias utilizadas pelos professores e desenvolvimento do 
sentido de comunidade. 
A maioria (82%) dos inquiridos é de opinião que as estratégias de interacção utilizadas 
pelos professores contribuíram bastante (suficiente) para o desenvolvimento do sentido 
de comunidade. Quanto aos restantes participantes, 18% são de opinião que as referidas 
estratégias contribuíram respectivamente pouco (9%) e muito (9%) para o 
desenvolvimento do sentido de comunidade, estando essas percentagens distribuídas 
equitativamente. 
 
 
 
FIGURA 19: Contributo que a interacção com os professores deu no aumento do sentido de 
pertença à comunidade. 
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Quando questionados se as interacções com os professores contribuíram para aumentar 
o sentimento de pertença à comunidade, a esmagadora maioria (cerca de 82%) são de 
opinião que esta interacção aumentou bastante o sentimento de pertença, enquanto que, 
em extremos opostos (pouco e muito), mas com a mesma percentagem (9%), 
encontramos alunos divididos quanto à eficácia desta interacção. 
 
 
FIGURA 20: Contributo que a interacção com os professores deu na promoção da interacção 
entre os colegas. 
 
Analisando as interacções com os professores e se estas contribuíram para promover as 
interacções entre os colegas, cerca de 18% acham que este objectivo foi pouco 
conseguido, aproximadamente 27% são de opinião que foi muito conseguido e 55% 
pensam esta interacção contribuiu de forma aceitável (bastante) na promoção da 
interacção entre os colegas. Podemos assim afirmar que uma presença constante do 
professor é muito importante, pois além de outros aspectos contribui para promover a 
própria interacção entre os colegas. 
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FIGURA 21: Contributo que a interacçãoo com os professores deu no empenhamento no 
curso 
A análise da figura 21 permite-nos concluir que os professores tiveram um papel muito 
importante no que tange a motivação dos alunos para continuarem o curso. Esta 
conclusão está alicerçada na opinião de 36% dos inquiridos que afirmaram que a 
interacção com os professores contribuiu muito para aumentar o empenhamento no curso 
e na de 55% dos inquiridos que afirmaram que a interacção com os professores 
contribuiu de forma razoável (bastante) para promover o empenhamento no curso. 
Apenas uma referência a que uma minoria, representando 9% dos inquiridos, tem a 
percepção de que a interacção com os professores pouco contribuiu para aumentar o 
empenhamento no curso. 
 
FIGURA 22: Contributo que a interacção com os colegas deu na melhoria da qualidade do 
trabalho. 
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Todos os participantes concordam com a importância da interacção com os colegas, visto 
que ajuda a aumentar a qualidade do trabalho a ser realizado. Assim, 70% dos 
participantes deste estudo afirmaram que a interacção com os colegas contribuiu 
bastante para a melhoria da qualidade do trabalho desenvolvido, enquanto que, para 
30% dos inquiridos, essas interacções contribuíram muito para aumentar a qualidade do 
trabalho desenvolvido. 
 
 
 
FIGURA 23: Contributo que a interacção com os colegas deu no aumento da confiança nos 
resultados dos trabalhos realizados. 
 
 
No que diz respeito à pergunta onde pretendíamos apurar se a interacção entre os 
colegas contribui para aumento da confiança nos resultados dos trabalhos a serem 
realizados, 18% dos participantes são de opinião que esse objectivo não foi bem 
conseguido, visto que essas interacções pouco contribuíram para aumentar a confiança 
nos resultados. Por seu turno, 73% são de opinião que essas interacções contribuíram de 
forma razoável (bastante) para aumentar a confiança nos resultados. A classificação 
máxima (muito) para esse item, foi atribuída por 9% dos participantes.  
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FIGURA 24: Sentimento de pertença à comunidade virtual do MMEDU-CV. 
 
De acordo com os resultados apurados com a aplicação do questionário, a maioria dos 
participantes deste estudo sentem-se membros da comunidade virtual do MMEDU-CV. 
Apenas 10% não têm esse sentimento, afirmando que se identificam mais com o 
pequeno grupo a que pertenceram, destinado à realização e apresentação de trabalhos 
práticos. 
 
 
FIGURA 25: Importância da interacção professor-aluno no período extra-classe. 
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Na opinião da esmagadora maioria dos inquiridos (91%), a interacção entre professor e 
aluno na EaD é de extrema importância. Praticamente na mesma escala de avaliação 
(importante), situa-se a opinião dos restantes 9% dos participantes deste estudo. 
 
 
FIGURA 26: Trabalho mais valorizado pelos docentes. 
 
A maioria dos participantes no estudo é de opinião que, durante o desenrolar da 
componente curricular do MMEDU-CV, os docentes deram maior realce ao trabalho 
individual e colaborativo para avaliar os estudantes (opinião de 55% dos participantes), 
enquanto que 45% é de opinião que os professores deram maior realce ao trabalho 
colaborativo. 
 
FIGURA 27: Dificuldade dos inquiridos em articular os contributos no trabalho de grupo. 
  
 
69 
Relativamente à dificuldade em trabalhar em grupo pode concluir-se, a partir da análise 
do gráfico, que a maioria dos inquiridos teve pouca (36%) ou nenhuma dificuldade (55%) 
em articular os seus contributos. Esse ítem representou alguma dificuldade apenas para 
9% dos inquiridos. 
 
FIGURA 28: Tipo de pessoa quando trabalho em grupo – CONCORDANTE. 
 
Analisando as características das pessoas quando trabalham em grupo, e no que diz 
respeito ao tipo concordante (pessoas que concordam com todas as opiniões e 
sugestões dos colegas), 55% dos inquiridos consideram que o seu nível de concordância 
se situa no suficiente, 36% consideram que são pouco concordantes e 9% afirmam que 
são muito concordantes.  
 
FIGURA 29: Tipo de pessoa quando trabalha em grupo – ENCORAJADORA. 
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Estando em análise o tipo encorajador, uma pequena minoria acredita que é do tipo 
pouco encorajador (10%), sendo que os restantes 90% afirmaram que estão no nível 
suficiente (bastante) e muito, respectivamente 60% e 30%. 
 
FIGURA 30: Tipo de pessoa quando trabalha em grupo – SOLÌCITA. 
 
 A opinião de 18% dos inquiridos situa-se nos extremos “nada” e “muito”, distribuídos de 
forma equitativa (9%). A maioria (55%) considera que o seu grau de solicitude quando 
trabalha em grupo está no nível suficiente, enquanto que os restantes 27% afirmam que 
são pouco solícitos quando trabalham em grupo. 
 
  
FIGURA 31: Tipo de pessoa quando trabalha em grupo – EMOTIVA. 
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Os participantes que, tendo respondido ao questionário, se consideram pessoas bastante 
emotivas quando trabalham em grupo, constituem 60% dos inquiridos. Por seu turno, 
20% afirmaram que são pouco emotivas, enquanto que, em extremos opostos (nada e 
muito), se encontra a opinião de 20% dos inquiridos, distribuídos equitativamente 
(respectivamente 10% para cada uma das posições). 
 
FIGURA 32: Tipo de pessoa quando trabalha em grupo – ABERTA. 
 
Pouco mais de metade dos participantes deste estudo (55%) afirmaram que são pessoas 
muito abertas quando trabalham em grupo, enquanto que 27% afirmaram que são 
abertas o suficiente (bastante). Os restantes 18% afirmaram que se consideram pessoas 
pouco abertas quando trabalham em grupo. 
 
FIGURA 33: Tipo de pessoa quando trabalha em grupo – EXIGENTE. 
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Analisando o gráfico acima apresentado, pode-se concluir que, praticamente na mesma 
percentagem (46% e 45%), os inquiridos afirmaram que são bastante e muito exigentes, 
respectivamente, quando trabalham em grupo. Os restantes 9% afirmaram que são 
pouco exigentes quando trabalham em grupo. 
 
 
FIGURA 34: Questões mais adequadas ao ensino superior na modalidade de blended 
learning. 
 
Como resposta à pergunta que tem como objectivo apurar quais as questões mais 
adequadas a uma modalidade de b-Learning no Ensino Superior, três grupos distintos, 
representando a mesma percentagem cada (18%), escolheram as opções 1 e 2 
(questões com base em problemas realistas e questões acerca do trabalho colaborativo), 
2 e 4 (questões acerca do trabalho colaborativo e questões que subentendam a análise 
crítica dos conteúdos) e 1, 2 e 4 (questões com base em problemas realistas, questões 
acerca do trabalho colaborativo e questões que subentendam a análise crítica dos 
conteúdos); três grupos representando a mesma percentagem – cada um (9%) –, 
escolheram as opções 1, 2 e 3 (questões com base em problemas realistas, questões 
acerca do trabalho colaborativo e questões que subentendam a reprodução de conteúdos 
teóricos); 1, 2, 3 e 4 (a mesma opinião do primeiro grupo, tendo acrescentado questões 
que subentendam a análise crítica dos conteúdos) e, por último, o grupo que escolheu as 
opções 1 e 3 (questões com base em problemas realistas e questões que subentendam a 
reprodução de conteúdos teóricos). Os restantes 19% escolheram a opção 1, ou seja, 
questões com base em problemas realistas. De realçar que, à excepção de dois grupos, 
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a opção 2 aparece em todos os grupos e, à excepção de um grupo, todos escolheram a 
opção 1. Podemos concluir que, nessa modalidade de ensino e no referido nível, a 
aprendizagem deve ser significativa e corresponder à realidade dos sujeitos e que em 
colaboração as pessoas aprendem mais e melhor. 
 
1 Questões com base em problemas realistas 
2 Questões acerca do trabalho colaborativo 
3 Questões que subentendiam a reprodução de conteúdos 
teóricos 
4 Questão que subentendiam a análise crítica dos conteúdos 
Tabela 8: Legenda das variáveis da figura 33. 
 
 
 
FIGURA 35: Razões das escolhas feitas na questão 26.  
  
Justificando a resposta dada na questão anterior, 36% dos inquiridos, distribuídos por 
dois grupos de forma equitativa (18%), escolheram as opções 1 e 4 (por terem mais 
utilidade para o mundo profissional e por permitirem avaliar o grau de envolvimento 
efectivo de cada elemento do seu grupo de trabalho) e 1 e 2 (por terem mais utilidade 
para o mundo profissional e por subentenderem uma reflexão sobre os conteúdos 
teóricos, o que facilitará a construção do novo conhecimento) respectivamente. Para 28% 
a justificação encontra-se na opção 1, ou seja, por terem mais utilidade para o mundo 
profissional, enquanto 27% acredita que as justificações mais adequadas se encontram 
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espelhadas nas opções 1, 2 e 4 por terem mais utilidade para o mundo profissional, por 
subentenderem uma reflexão sobre os conteúdos teóricos, o que facilitará a construção 
do novo conhecimento, e por permitirem avaliar o grau de envolvimento efectivo de cada 
elemento do seu grupo de trabalho). Os restantes 9% afirmaram que as justificações 
mais adequadas se encontram nas opções 2 e 4 (por subentenderem uma reflexão sobre 
os conteúdos teóricos, o que facilitará a construção do novo conhecimento e por 
permitirem avaliar o grau de envolvimento efectivo de cada elemento do seu grupo de 
trabalho). 
Exceptuando o grupo que representa 9% dos inquiridos, todos são unânimes em escolher 
a opção 1 como uma das justificações mais adequadas para a pergunta anterior. 
 
1 Por terem mais utilidade para o mundo profissional 
2 Por subentenderem uma reflexão sobre os conteúdos 
teóricos, o que facilitará a construção do novo 
conhecimento 
3 Por se concentrarem no mais importante – os conteúdos 
teóricos 
 
4 Por permitirem avaliar o grau de envolvimento efectivo de 
cada elemento do seu grupo de trabalho 
Tabela 9: Legenda das variáveis da figura 34. 
 
 
 Frequência  % 
Responderam 9 81,8 
Não Responderam 2 18,2 
Total 11 100 
Tabela 10: Três aspectos mais bem conseguidos na interacção promovida pelos professores 
 
Esta questão tinha como objectivo saber a opinião dos estudantes relativamente às 
estratégias de interacção utilizadas pelos professores, indicando três aspectos que 
consideram melhor conseguidos por estes. 
Os resultados obtidos com a resposta a esta questão dizem-nos que 81,8% dos 
inquiridos responderam a esta questão, sendo que para estes, da interacção promovida 
pelos professores, merecem realce os seguintes aspectos: 
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• Promoção da interacção entre todos os estudantes no fórum geral; 
• Promoção da interacção entre os estudantes nos blogues individuais (caso de 
algumas disciplinas); 
• Esclarecimento de dúvidas; 
• Moderação nos fóruns; 
• Estímulo à reflexão; 
• Reacção imediata às questões colocadas; 
• Qualidade dos comentários; 
• Motivação para continuidade; 
• Promoção da auto-aprendizagem; 
• Promoção da aprendizagem colaborativa. 
 
Analisando os pontos realçados pelos inquiridos que responderam a esta questão, 
podemos concluir que apesar do curso ser “a distância”, esta não constituiu entraves para 
a construção de conhecimento, pois a interacção entre todos os membros da comunidade 
foi uma constante, graças ao papel desempenhado pelos professores, utilizando 
estratégias que não deixaram espaço para o aparecimento de sentimentos de solidão. 
Importa realçar que 18,2% dos inquiridos que responderam a este questionário não 
responderam a esta pergunta. 
 
 
FIGURA 36: Importância das sessões presenciais na EaD  
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 Dos participantes deste estudo que responderam ao questionário, 91% consideram que 
as sessões presenciais são muito importantes na Educação a Distância, enquanto que os 
restantes 10% tem opinião contrária. 
 
 
 
FIGURA 37: Razões das escolhas feitas na questão 30. 
 
 
Quatro grupos, representando a mesma percentagem (10%) cada um, escolheram 
justificações diferentes, sendo que, sequencialmente, essas justificações são 2 e 4 
(interacção sem intermediação mediática e contacto pessoal entre colegas e 
professores); 3 e 4 (independência da máquina e contacto pessoal entre colegas e 
professores); 1, 2, 4 e 5 (discussão aprofundada dos temas, interacção sem 
intermediação mediática, contacto pessoal entre colegas e professores e possibilidade de 
trabalho em grupo) e 1, 3, 4 e 5 (discussão aprofundada dos temas, independência da 
máquina, contacto pessoal entre colegas e professores e possibilidade de trabalho em 
grupo). 
Na mesma percentagem (20% cada um), três grupos apresentam como justificações 
mais adequadas as opções 4, ou seja, contacto pessoal entre colegas e professores; 4 e 
5 (contacto pessoal entre colegas e professores e possibilidade de trabalho em grupo) e 
1, 4, e 5 (discussão aprofundada dos temas, contacto pessoal entre colegas e 
professores e por existir a possibilidade de realizar trabalhos em grupo).  
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1 Discussão aprofundada dos temas 
2 Interacção sem intermediação mediática 
3 Independência da máquina 
4 Contacto pessoal entre colegas e professores 
5 Possibilidade de trabalho em grupo 
 
Tabela 11: Legenda das variáveis da figura 36. 
 
 
 
 
 
FIGURA 38: Eficácia da metodologia utilizada pelos professores na promoção da comunicação 
entre os membros da comunidade. 
  
A maioria dos inquiridos afirmou que os professores tiveram êxito no que diz respeito à 
escolha da metodologia utilizada na componente curricular do MMEDU-CV, uma vez que 
esta permitiu uma comunicação activa entre todos os membros da comunidade. Para 
80% a comunicação foi suficiente (bastante), sendo que para os restantes 20% ela foi 
muito bem conseguida. 
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FIGURA 39: Papel desempenhado pelos professores na componente curricular do MMEDU-
CV. 
 
Dez grupos de participantes, representando 9% cada, escolheram as opções 1, 2 e 4 
(disponível para ouvir, disponível para discutir questões colocadas e empenhado em 
resposta rápida); 2, 6 e 7 (disponível para discutir questões colocadas, estimula a 
reflexão e encoraja a participação); 2, 6 e 9 (disponível para discutir questões colocadas, 
encoraja a participação e ajuda a melhorar o processo de reflexão autocrítico); 1, 2, 4 e 6 
(disponível para ouvir, disponível para discutir questões colocadas, empenhado em 
resposta rápida e estimula a reflexão); 1, 2, 4, 7 e 9 (disponível para ouvir, disponível 
para discutir questões colocadas, empenhado em resposta rápida, encoraja a 
participação e ajuda a melhorar o processo de reflexão autocrítico); 2, 6, 7, 8 e 9 
(disponível para discutir questões colocadas, estimula a reflexão, encoraja a participação, 
ajuda a melhorar a qualidade dos discursos e ajuda a melhorar o processo de reflexão 
autocrítico); 1, 2, 4, 6 e 8 (disponível para ouvir, disponível para discutir questões 
colocadas, empenhado em resposta rápida, estimula a reflexão e ajuda a melhorar a 
qualidade dos discursos); 1, 2, 3, 4 e 7 (disponível para ouvir, disponível para discutir 
questões colocadas, preocupado com os meus problemas, empenhado em resposta 
rápida e encoraja a participação); 1, 2, 4, 6, 7, 8 e 9 (disponível para ouvir, disponível 
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para discutir questões colocadas, empenhado em resposta rápida, estimula a reflexão, 
encoraja a participação, ajuda a melhorar a qualidade dos discursos e ajuda a melhorar o 
processo de reflexão autocrítico); e o grupo que escolheu todas as opções apresentadas, 
respectivamente. Um único grupo, representando 10% dos inquiridos, escolheu a opção 
1, ou seja, disponível para ouvir, para ilustrar o papel desempenhado pelos 
professores/tutores na componente curricular do mestrado. 
Exceptuando um grupo, todos são de opinião que os professores estiveram sempre 
disponíveis para discutir as questões colocadas pelos alunos. 
 
1 Disponível para ouvir 
2 Disponível para discutir questões colocadas 
3 Preocupado com os meus problemas 
4 Empenhado em resposta rápida 
5 Paciente nos contactos 
6 Estimula a reflexão 
7 Encoraja a participação 
8 Ajuda a melhorar a qualidade dos discursos 
9 Ajuda a melhorar o processo de reflexão 
autocrítico 
T 
Tabela 12: Legenda das variáveis da figura 38. 
 
 
FIGURA 40: Razões das escolhas feitas na questão 33. 
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Para a maioria dos inquiridos (64%), os aspectos mencionados na questão anterior 
disseram respeito à maioria das disciplinas. Para 27% esses aspectos são respeitantes 
somente a algumas disciplinas, designadamente Tecnologias da Comunicação em 
Educação (TCE), Ambientes de Gestão de Aprendizagens (AGA) e Comunidades de 
Aprendizagem Distribuídas (CAD). Os restantes 9% são de opinião que os aspectos 
mencionados na questão anterior se referem a todas as disciplinas leccionadas na 
componente curricular do MMEDU-CV. 
 
 
 
FIGURA 41: Contributo que o papel desempenhado pelo professor deu para a promoção da 
construção de conhecimento. 
 
Analisando o papel desempenhado pelo professor/tutor na promoção da construção do 
conhecimento, 60% dos inquiridos afirmaram que foi razoável (bastante), enquanto que 
para os restantes 40% contribuiu muito para a promoção da construção do conhecimento. 
Pode-se afirmar que, na óptica dos inquiridos, esse é mais um aspecto bem conseguido 
pelos professores no desenrolar da componente curricular do MMEDU-CV. 
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FIGURA 42: Ajuda promovida pelo feedback do tutor. 
 
Analisando o questionário podemos afirmar que o feedback do tutor é muito importante 
na EAD. Dez grupos de participantes, representando a mesma percentagem cada um 
(9%), escolheram as opções 2, 3, 7 e 10 (a encontrar bibliografia específica, seleccionar 
a metodologia de trabalho, reorientar o trabalho e superar dificuldades); 1, 3, 4, 7 e 13 
(elaborar o plano de trabalho, seleccionar a metodologia de trabalho, desmontar ideias 
prévias, reorientar o trabalho e partilhar ideias); 1, 2, 3, 6, 7, 8, 10 e 11 (elaborar o plano 
de trabalho, a encontrar a bibliografia específica, seleccionar a metodologia de trabalho, 
desenvolver reflexão pessoal, reorientar o trabalho, ver aspectos mal equacionados, 
superar dificuldades e preparar apresentação oral); 1, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 12 e 13 
(elaborar o plano de trabalho, seleccionar metodologia de trabalho, desmontar ideias 
prévias, sistematizar ideias, desenvolver reflexão pessoal, reorientar o trabalho, ver 
aspectos mal equacionados, manter interesse, superar dificuldades, reflectir sobre 
problemas educativos e partilhar ideias); 2, 5, 6 e 10 (encontrar bibliografia específica, 
sistematizar ideias, desenvolver reflexão pessoal e superar dificuldades); 1, 2, 5, 8, 9, 10 
e 13 (elaborar o plano de trabalho, encontrar a bibliografia específica, sistematizar ideias, 
ver aspectos mal equacionados, manter interesse, superar dificuldades e partilhar ideias); 
1, 2, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11 e 13 (elaborar o plano de trabalho, a encontrar bibliografia 
específica, desmontar ideias prévias, sistematizar ideias, desenvolver reflexão pessoal, 
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reorientar o trabalho, ver aspectos mal equacionados, manter interesse, superar 
dificuldades, preparar apresentação oral e partilhar ideias); 2, 3, 5, 6, 7, 10, 12 e 13 
(encontrar bibliografia específica, seleccionar a metodologia de trabalho, sistematizar 
ideias, desenvolver reflexão pessoal, reorientar o trabalho, superar dificuldades, reflectir 
sobre problemas educativos e partilhar ideias) e todas as opções apresentadas para 
exprimir a sua opinião relativamente à ajuda promovida pelo feedback do tutor. Um grupo 
representando 10% dos inquiridos escolheu as opções 9 e 12 (manter interesse e reflectir 
sobre problemas educativos) para expressar a sua opinião relativamente à ajuda 
promovida pelo feedback do tutor. As opções mais escolhidas foram a 2 (escolhida por 
sete grupos) e a 7 (escolhida por oito grupos), seguida das opções 3, 5, 6 e 9 e 13, que 
foram escolhidas por 6 grupos. A opção mais escolhida foi a 10, merecendo a preferência 
de 9 dos 11 grupos que responderam a esta questão. 
 
 
1 Elaborar o plano de trabalho 
2 A encontrar bibliografia específica 
3 Seleccionar a metodologia de trabalho 
4 Desmontar ideias prévias 
5 Sistematizar ideias 
6 Desenvolver reflexão pessoal 
7 Reorientar o trabalho 
8 Ver aspectos mal equacionados 
9 Manter interesse 
10 Superar dificuldades 
11 Preparar apresentação oral 
12 Reflectir sobre problemas educativos 
13 Partilhar ideias 
 
Tabela 13: Legenda das variáveis da figura 41. 
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FIGURA 43: Razões das escolhas feitas na questão 36. 
 
 
Em termos de justificativas, 70% é de opinião que as opções escolhidas na questão 35 
disseram respeito à maioria das disciplinas, enquanto que para os restantes 30% essas 
opções se referem apenas a algumas disciplinas, nomeadamente TCE, AGA e CAD. 
 
 
 
FIGURA 44: Adopção do b-learning na UNICV. 
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Praticamente todos os participantes (91%) deste estudo concordam com a adopção do 
modelo de b-learning na Uni-cv e apresentaram justificações para a escolha que fizeram.   
Todas as justificativas realçam que este modelo é ideal, tendo em conta as 
características arquipelágicas de Cabo Verde. A modalidade em questão ofereceria a 
todos os caboverdianos a possibilidade de frequentar uma formação superior, sem mudar 
de residência, reduzindo assim, drasticamente, os custos da formação, visto que as 
despesas com deslocações e permanência no local de formação seriam reduzidos. 
Além das vantagens apontadas, esta modalidade é recomendada a nível internacional. 
Contudo, a análise às respostas dos inquiridos espelham algumas preocupações 
relacionadas com o acompanhamento dos alunos nesta modalidade de formação. 
Na opinião destes, Cabo Verde tem pouca experiência nas modalidades de EaD e as 
poucas que existem não foram avaliadas e disseminadas. 
Por outro lado, somente uma minoria dos docentes das instituições que constituem a 
base orgânica da Universidade tem competências tecnológicas e pedagógicas para 
ministrar disciplinas nas modalidades de EaD baseadas na web. Portanto, a adopção 
dessa modalidade na Uni-CV requer uma forte aposta na qualificação dos recursos 
humanos. 
Tendo concluído a apresentação dos dados recolhidos com a aplicação do questionário, 
o ponto seguinte será dedicado à apresentação das mensagens recolhidas no fórum 
geral das duas disciplinas seleccionadas como amostra (AGA e ASE), sendo estas 
apresentadas por dimensão, seguindo o modelo de análise de interacções on-line 
proposto por Henry (1992).                                                                                                                          
 
 
4.1.1 Número de mensagens codificadas em cada dimensão  
Neste item apresentaremos o número de mensagens codificadas em cada uma das 
dimensões que compõe o modelo de análise por nós utilizado (Henry, 1992), sendo que 
essas mensagens foram colocadas nos fóruns gerais das disciplinas que seleccionámos 
como amostra para realizar o nosso estudo, a saber: AGA (Ambientes de Gestão de 
Aprendizagens) e ASE (Avaliação de Software Educativo).  
 
Dimensão Número de mensagens 
colocadas 
% 
Participativa  64 14,0 
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Social 18 3,9 
Interactiva  258 56,5 
Cognitiva  42 9,2 
Metacognitiva  17 3,7 
Apoio técnico  58 12,7 
Total 457 100 
 
Tabela 14: Número de mensagens colocadas no fórum geral da disciplina de AGA. 
 
Tendo em conta a natureza dos trabalhos práticos que foram realizados no decorrer 
desta disciplina (participar num curso a distância como formandos e como formadores), 
os formandos enfrentaram algumas dificuldades, nomeadamente na activação das 
ferramentas necessárias à realização das actividades e na avaliação (testes sumativos), 
daí a inclusão da dimensão “apoio técnico nesta disciplina”. 
De realçar que relativamente às mensagens codificadas, algumas mereceram ser 
incluídas em mais do que uma dimensão. 
 
Dimensão Número de mensagens 
colocadas 
% 
Participativa  30 25,4 
Social 20 16,9 
Interactiva  61 51,7 
Cognitiva  6 5,1 
Metacognitiva  1 0,8 
Total 118  100 
Tabela 15: Número de mensagens colocadas no fórum geral da disciplina de ASE 
 
Nesta disciplina não foi incluída a dimensão “apoio técnico”, uma vez que os formandos 
já estavam devidamente familiarizados com a plataforma Blackboard, e a natureza dos 
trabalhos práticos não acarretava dificuldades com o manuseio da plataforma. 
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4.1.2 Número de mensagens codificadas em cada dimensão por participante 
 
 
Participante  
Número de mensagens 
colocadas 
Dimensão participativa % 
Aluno 1 5 7,8 
Aluno 2 2 3,1 
Aluno 3 1 1,6 
Aluno 4 3 4,7 
Aluno 5 2 3,1 
Aluno 6 1 1,6 
Aluno 7 3 4,7 
Aluno 8 3 4,7 
Aluno 9 5 7,8 
Aluno 10 2 3,1 
Aluno 11 3 4,7 
Aluno 12 3 4,7 
Aluno 13 2 3,1 
Aluno 14 10 15,6 
Aluno 15 4 6,3 
Aluno 16 0 0,0 
Aluno 17 0 0,0 
PROF 15 23,4 
Total 64 100 
 
Tabela 16: Número de mensagens colocadas por participante na dimensão participativa da 
disciplina de AGA. 
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Participante  Número de mensagens 
colocadas 
Dimensão social % 
Aluno 1 3 15,8 
Aluno 2 0 0,0 
Aluno 3 0 0,0 
Aluno 4 1 5,3 
Aluno 5 0 0,0 
Aluno 6 0 0,0 
Aluno 7 0 0,0 
Aluno 8 0 0,0 
Aluno 9 0 0,0 
Aluno 10 3 15,8 
Aluno 11 0 0,0 
Aluno 12 1 5,3 
Aluno 13 0 0,0 
Aluno 14 2 10,5 
Aluno 15 3 15,8 
Aluno 16 0 0,0 
Aluno 17 1 5,3 
PROF 5 26,3 
Total 19 100,0 
 
Tabela 17: Número de mensagens colocadas por participante na dimensão social da disciplina de 
AGA. 
  
 
88 
 
Participante  Número de mensagens 
colocadas 
Dimensão interactiva % 
Aluno 1 32 12,4 
Aluno 2 6 2,3 
Aluno 3 3 1,2 
Aluno 4 11 4,3 
Aluno 5 15 5,8 
Aluno 6 5 1,9 
Aluno 7 3 1,2 
Aluno 8 1 0,4 
Aluno 9 8 3,1 
Aluno 10 10 3,9 
Aluno 11 14 5,4 
Aluno 12 18 7,0 
Aluno 13 6 2,3 
Aluno 14 23 8,9 
Aluno 15 33 12,8 
Aluno 16 3 1,2 
Aluno 17 3 1,2 
PROF 64 24,8 
Total 258 100,0 
 
Tabela 18: Número de mensagens colocadas por participante na dimensão interactiva da 
disciplina de AGA. 
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Participante  Número de mensagens 
colocadas 
Dimensão cognitiva % 
Aluno 1 4 9,5 
Aluno 2 2 4,8 
Aluno 3 1 2,4 
Aluno 4 3 7,1 
Aluno 5 1 2,4 
Aluno 6 0 0,0 
Aluno 7 1 2,4 
Aluno 8 1 2,4 
Aluno 9 0 0,0 
Aluno 10 3 7,1 
Aluno 11 2 4,8 
Aluno 12 3 7,1 
Aluno 13 2 4,8 
Aluno 14 5 11,9 
Aluno 15 3 7,1 
Aluno 16 0 0,0 
Aluno 17 1 2,4 
PROF 10 23,8 
Total 42 100,0 
                     
Tabela 19: Número de mensagens colocadas por participante na dimensão cognitiva da disciplina 
de AGA 
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Participante  
 
Número de mensagens 
colocadas 
Dimensão metacognitiva % 
Aluno 1 3 17,6 
Aluno 2 0 0,0 
Aluno 3 0 0,0 
Aluno 4 1 5,9 
Aluno 5 0 0,0 
Aluno 6 1 5,9 
Aluno 7 0 0,0 
Aluno 8 0 0,0 
Aluno 9 0 0,0 
Aluno 10 0 0,0 
Aluno 11 0 0,0 
Aluno 12 0 0,0 
Aluno 13 0 0,0 
Aluno 14 2 11,8 
Aluno 15 0 0,0 
Aluno 16 0 0,0 
Aluno 17 0 0,0 
PROF 10 58,8 
Total 17 100,0 
 
Tabela 20: Número de mensagens colocadas porparticipante na dimensão metacognitiva da 
disciplina de AGA. 
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Participante  Número de mensagens 
colocadas 
Dimensão apoio técnico % 
Aluno 1 5 8,6 
Aluno 2 2 3,4 
Aluno 3 0 0,0 
Aluno 4 2 3,4 
Aluno 5 1 1,7 
Aluno 6 1 1,7 
Aluno 7 0 0,0 
Aluno 8 0 0,0 
Aluno 9 2 3,4 
Aluno 10 5 8,6 
Aluno 11 4 6,9 
Aluno 12 6 10,3 
Aluno 13 2 3,4 
Aluno 14 2 3,4 
Aluno 15 3 5,2 
Aluno 16 2 3,4 
Aluno 17 0 0,0 
PROF 21 36,2 
Total 58 100,0 
 
Tabela 21: Número de mensagens colocadas por participante na dimensão apoio técnico da 
disciplina de AGA. 
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Participante  Número de mensagens 
colocadas 
Dimensão participativa % 
Aluno 1 4 13,3 
Aluno 2 2 6,7 
Aluno 3 0 0,0 
Aluno 4 0 0,0 
Aluno 5 3 10,0 
Aluno 6 1 3,3 
Aluno 7 0 0,0 
Aluno 8 0 0,0 
Aluno 9 2 6,7 
Aluno 10 0 0,0 
Aluno 11 0 0,0 
Aluno 12 2 6,7 
Aluno 13 2 6,7 
Aluno 14 6 20,0 
Aluno 15 5 16,7 
Aluno 16 0 0,0 
Aluno 17 0 0,0 
PROF 3 10,0 
Total 30 100 
 
  Tabela 22: Número de mensagens colocadas por participante na participativa da disciplina de 
ASE. 
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Participante  Número de mensagens 
colocadas 
Dimensão social % 
Aluno 1 0 0,0 
Aluno 2 1 5,0 
Aluno 3 0 0,0 
Aluno 4 0 0,0 
Aluno 5 3 15,0 
Aluno 6 1 5,0 
Aluno 7 0 0,0 
Aluno 8 0 0,0 
Aluno 9 2 10,0 
Aluno 10 1 5,0 
Aluno 11 2 10,0 
Aluno 12 1 5,0 
Aluno 13 2 10,0 
Aluno 14 2 10,0 
Aluno 15 2 10,0 
Aluno 16 0 0,0 
Aluno 17 1 5,0 
PROF 2 10,0 
Total 20 100 
 
  Tabela 23: Número de mensagens colocadas por participante na dimensão social da disciplina 
de ASE. 
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Participante  Número de mensagens 
colocadas 
Dimensão interactiva % 
Aluno 1 7 11,5 
Aluno 2 3 4,9 
Aluno 3 1 1,6 
Aluno 4 0 0,0 
Aluno 5 8 13,1 
Aluno 6 3 4,9 
Aluno 7 0 0,0 
Aluno 8 0 0,0 
Aluno 9 4 6,6 
Aluno 10 6 9,8 
Aluno 11 5 8,2 
Aluno 12 4 6,6 
Aluno 13 2 3,3 
Aluno 14 4 6,6 
Aluno 15 11 18,0 
Aluno 16 0 0,0 
Aluno 17 2 3,3 
PROF 1 1,6 
Total 61 100 
 
Tabela 24: Número de mensagens colocadas por participante na dimensão interactiva da 
disciplina de ASE. 
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Participante  Número de mensagens 
colocadas % 
Aluno 1 0 0 
Aluno 2 0 0 
Aluno 3 0 0 
Aluno 4 0 0 
Aluno 5 1 16,7 
Aluno 6 0 0 
Aluno 7 0 0 
Aluno 8 0 0 
Aluno 9 0 0 
Aluno 10 0 0 
Aluno 11 0 0 
Aluno 12 1 16,7 
Aluno 13 0 0 
Aluno 14 2 33,3 
Aluno 15 2 33,3 
Aluno 16 0 0 
Aluno 17 0 0 
PROF 0 0 
Total 6 100 
 
 Tabela 25: Número de mensagens colocadas por participante na dimensão cognitiva da disciplina 
de ASE. 
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Participante  Número de mensagens 
colocadas % 
Aluno 1 0 0 
Aluno 2 0 0 
Aluno 3 0 0 
Aluno 4 0 0 
Aluno 5 0 0 
Aluno 6 0 0 
Aluno 7 0 0 
Aluno 8 0 0 
Aluno 9 0 0 
Aluno 10 0 0 
Aluno 11 0 0 
Aluno 12 0 0 
Aluno 13 0 0 
Aluno 14 0 0 
Aluno 15 1 100 
Aluno 16 0 0 
Aluno 17 0 0 
PROF 0 0 
Total 1 100 
  
 Tabela 26: Número de mensagens colocadas por participante na dimensão metacognitiva da 
disciplina de ASE. 
 
Após a apresentação das mensagens, devidamente codificadas por dimensão segundo o 
modelo de Henry, consideramos pertinente realçar o período de tempo em que essas 
interacções ocorreram, conforme se pode ver no ponto seguinte. 
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4.1.3 Períodos de actividades 
   
AGA ASE 
Períodos de tempo de 
estudo Forun1 Forun2 Forun3 Forun4 
 
Fórum 
Geral Forun5 Forun6 Forun7 Forun8 Forun9 
Fórum 
Geral 
Abr-06 0 2 40 0 177 0  0 0 0 0 
Mai-06 153 309 195 8 3221 0  0 1 0 10 
Jun-06 40 9 144 333 333 40 7 53 84 172 640 
Jul-06 1 0 38 0 11 25 0 0 30 41 199 
Ago-06 0 0 0 0 0 0 0 9  3 15 
Set-06 0 0 0 0 1 6 0 0 5 5 5 
Out-06 1 0 4 0 2 0 0 0 0 0 3 
Nov-06 1 0 0 0 7 0 0 0 0 0 1 
Dez-06 0 0 0 0 13 0 0 0 0 0 0 
Jan-07 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 8 
Fev-07 1 0 0 0 2 1 0 0 1 0 0 
Mar-07 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 
Abr-07 0 0 0 0 20 0 0 0 0 0 0 
Total 197 320 421 341 3789 73 7 62 121 221 881 
                 
Tabela 27: Interacção em diferentes períodos de tempo. 
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Nos dados apresentados verificamos de uma forma clara os momentos de maior e menor 
actividade. Assim, na disciplina de AGA, os períodos de tempo compreendidos entre 
Maio e Junho de 2006, e para a disciplina de ASE, os períodos de tempo compreendidos 
entre Junho e Julho de 2006, foram os meses de maior actividade no tocante às 
interacções.  
Esses momentos de maior actividade coincidem com o momento de leccionação das 
referidas disciplinas. Os restantes períodos que indicam menor actividade nas disciplinas 
acima mencionadas, correspondem ao período de leccionação das restantes disciplinas 
da componente curricular do MMEDU-CV. 
De realçar que a ferramenta mais utilizada foi o fórum geral, visto que para a realização 
dos trabalhos práticos os grupos tinham a possibilidade de se encontrarem 
presencialmente e realizar o trabalho. Por isso o fórum de grupo foi utilizado quase que 
exclusivamente para tirar algumas dúvidas específicas com o professor e entrega de 
trabalhos. Já o fórum geral foi mais utilizado, pois todos os formandos do MMEDU-CV 
utilizaram essa ferramenta para comunicar entre si e com os professores. 
Em termos comparativos, a disciplina de AGA registou maior número de interacções do 
que a disciplina de ASE, talvez devido à natureza do trabalho prático realizado e pela 
constante presença (traduzida em número de mensagens colocadas) do professor.  
As estatísticas do LMS constituíram uma mais-valia, pois possibilitaram a visualização de 
alguma informação que não foi possível visualizar com a análise das mensagens 
colocadas nos fóruns. Não apresentamos toda a informação disponível, sendo expostos 
unicamente aqueles que, de certa forma, nos ofereceram novos dados, enriquecendo o 
estudo. 
Assim, pela análise dos gráficos seguintes, pode-se concluir que muitos utilizadores, 
apesar de terem colocados poucas mensagens no fórum, estiveram sempre presentes e 
acompanhando todo o processo. Em virtude da natureza do trabalho prático realizado e 
da constante presença do professor, objectivada em números de mensagens colocadas, 
registou-se maior número de ocorrências na disciplina de AGA.   
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FIGURA 45: Acesso por utilizador – disciplina AGA.                          
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FIGURA 46: acesso por utilizador – disciplina de ASE. 
 
 
4.2  Análise e discussão dos dados 
Após a apresentação dos dados obtidos no nosso estudo, procuraremos nesta secção 
analisar e discutir os referidos dados, com o intuito de conferir consistência aos mesmos 
e também enriquecer conhecimento nesta área de estudo. A referida análise e discussão 
será feita numa perspectiva comparativa entre os resultados obtidos nas duas disciplinas 
seleccionadas como amostra (AGA e ASE), tendo em vista o entendimento mais 
profundo da interacção em estudo. 
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4.2.1 Dimensão “apoio técnico” 
Em função das mensagens codificadas nesta dimensão, constatamos que a maioria dos 
alunos não revelou dificuldades na interacção com a plataforma de ensino a distância que 
suportou as actividades da componente curricular do MMEDU-CV – o Blackboard. 
As pequenas dificuldades enfrentadas por alguns alunos estão relacionadas com a 
natureza do trabalho prático realizado na disciplina de AGA, em que os formandos tinham 
como tarefa principal conceber e implementar um curso a distância. O cumprimento da 
referida tarefa exigiu dos formandos competências a nível de tutoria e algumas 
habilidades técnicas no manuseio da plataforma, uma vez que tinham de acompanhar o 
curso como formandos e formadores. Revelaram mais dificuldades na componente que 
exigia habilidades técnicas. 
Efectivamente, na disciplina de AGA, num universo de 401 mensagens colocadas no 
fórum geral, 54 foram codificadas na dimensão “apoio técnico”, sendo que na disciplina 
de ASE esta dimensão não foi contemplada, pois para além de os alunos já se 
encontrarem devidamente familiarizados com a plataforma Blackboard, a natureza do 
trabalho prático proposto pelo professor não exigia dos estudantes as habilidades 
requeridas na disciplina anterior (AGA). Assim, não apresentaram dificuldades que 
justificassem a inclusão dessa dimensão. 
De seguida, serão apresentados dois exemplos de mensagens5 que foram codificadas 
nesta dimensão. 
 
Fórum: Geral 
Data: 2006/05/07 18H13m 
Autor: (mmeduCV), A1  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: dificuldade em comentar nos blogs 
Colegas e professor, deve haver algum problema com alguns blogs, pois não se 
consegue fazer comentários. Eis alguns exemplos: Astrigilda, António, Robert.... 
O que se passa? 
  
                                                 
5
 As transcrições não foram objecto de qualquer correcção ortográfica, pois acreditamos que esse 
procedimento asseguraria a devida fidelidade em relação às interacções efectuadas pelos alunos.  
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Fórum: Geral 
Data: 2006/05/12 20H55m 
Autor: (mmeduCV), Eufémia Carvalho  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: sugestãoes 
Oi pessoal ! 
Estamos no processo de ciação das ferramentas para o curso, e estamos com problema 
tecnica em criar links para a comunicação (forum e chat). Solicitamos a vossa assistência 
tecnica para superar essa dificuldade. 
 
4.2.2 Dimensão participativa  
Na dimensão em questão, na disciplina de ASE foram codificadas 30 mensagens, 
correspondente a 25,4% do total ds mensagens colocadas e na de AGA 54 mensagens, 
correspondente a 12,6% das mensagens colocadas. Essa diferença é compreensível, se 
se considerar que o número de mensagens colocadas no fórum geral de AGA é muito 
superior às colocadas no fórum geral da disciplina de ASE. A diferença em termos 
percentuais está relacionada com a inclusão da dimensão “apoio técnico” na disciplina de 
AGA. As mensagens codificadas nesta dimensão estão relacionadas com a 
aprendizagem dos estudantes. 
Analisando as mensagens desta dimensão, conclui-se que os estudantes elegeram como 
prioridade a realização das tarefas propostas pelo professor, ficando as outras 
actividades em segundo plano. As mensagens que se seguem constituem exemplos de 
mensagens codificadas nesta dimensão. 
 
Fórum: Geral 
Data: 2006/04/27 18H38m 
Autor: (mmeduCV), A1  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: Re: Blogs e Wiki (vamos avançar) 
Olá professor, 
Como estamos com muito trabalho não temos conseguido ir ao blackboard. De qualquer 
forma queremos manifestar a nossa satisfaçlão pelas opções tomadas e assim que 
possivel iremos criar os nossos blogs! 
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Fórum: Geral 
Data: 2006/05/10 08H23m 
Autor: (mmeduCV), A14  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: Re: Estrutura do Plano do Curso 
Bom dia 
No nosso grupo houve muita discusão à volta da definição do modelo do cronograma de 
actividades. O professor sugere que o cronograma de actividades e a descrição das 
actividades façam parte do  documento da planificação do curso. No nosso documento 
não descrevemos as actividades, apenas indicamos o tipo de actividades. A descrição 
poderá ser feita posteriormente? 
 
 
4.2.3 Dimensão social 
Como se pode constatar através da leitura das tabelas 14 e 15, à dimensão social coube 
33 (7,7% do total de mensagens colocadas) e 20 (16,9% do total de mensagens 
colocadas) mensagens codificadas para as disciplinas de AGA e ASE respectivamente. 
Conforme foi mencionado anteriormente, os alunos estiveram concentrados na realização 
da tarefa, dando pouca importância às actividades que não estavam directamente 
relacionadas com a realização da tarefa proposta. A não existência da distância física 
entre os estudantes pode ser uma justificativa para esta questão, visto que os estudantes 
tinham possibilidade de se encontrarem presencialmente, e com alguma frequência. 
Porém, o número de mensagens codificadas nesta dimensão revela um grau de coesão 
satisfatório entre os participantes do MMEDU-CV. 
As mensagens seguintes são exemplos de algumas mensagens codificadas nesta 
dimensão. 
 
Fórum: Geral 
Data: 2006/05/07 20H36m 
Autor: (mmeduCV), A10  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: Re: De regresso 
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Oi professor  
Não é novidade para nós os atrasos já estamos acostumados. O importante é que já está 
em casa. 
Descanse bem 
 
Fórum: Geral 
Data: 2006/05/07 10H37m 
Autor: (Docente), P1  <csantos@ca.ua.pt> 
Assunto: De regresso 
Viva! 
 
Desta vez tive a pior viagem de avião de sempre. Segundo o horário devia ter chegado a 
Aveiro por volta da hora de almoço. Infelizmente cheguei já perto da meia-noite. 
Durante a tarde espero conseguir ter tempo para ver todas as vossas mensagens e ler 
todos o posts e comentários colocados nos nossos blogs. 
 
Até breve, 
 
4.2.4 Dimensão interactiva 
À semelhança das outras dimensões, não foi tarefa fácil codificar as mensagens desta 
dimensão. 
Importa realçar que muitas mensagens foram codificadas em várias dimensões, sendo 
que nesta dimensão específica foram categorizadas cadeias de mensagens interligadas. 
De acordo com os dados das tabelas 14 e 15, pode-se concluir que a interacção foi 
melhor conseguida na disciplina de AGA, em detrimento de ASE, sendo que é possível 
estabelecer uma relação directa com o constante feedback do professor, traduzida, neste 
caso específico, no número de mensagens colocadas no fórum geral das respectivas 
disciplinas. 
Do total das mensagens colocadas nesta dimensão pelos participantes, 56 (25,3%) foram 
colocadas pelo professor na disciplina de AGA, enquanto que na disciplina de ASE 
apenas 1 (1,8) foram colocadas pelo professor. 
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A análise destes dados levam-nos a afirmar que, na disciplina de AGA, o professor, para 
além de estar atento, observando o desenrolar das discussões entre os estudantes, 
deixou expressas as suas orientações traduzidas no número de mensagens por ele 
colocadas, conforme nos mostra a tabela 18. 
Na disciplina de ASE, os dados da figura 45 dizem-nos que o utilizador que mais acedeu 
à plataforma foi o tutor. Contudo, poucas mensagens foram colocadas por este no fórum 
analisado (fórum geral), o que não significa que não esteve atento e acompanhando o 
desenrolar das actividades. A mensagem seguinte, colocada no fórum geral, pode 
confirmar essa percepção. 
 
Fórum: forum geral 
Data: 2006/06/15 19H25m 
Autor: (Docente), P2  <icabrita@dte.ua.pt> 
Assunto: olá geral 
Vivam, alunos :)) 
Depois de alguns atrasos no avião, lá cheguei sã e salva. A minha filhota também se tem 
aguentado bem. Espero que continue porque não tenho tempo para doenças. 
Desculpem parecer um pouco distante, mas a minha vida aqui, na Universidade, não é a 
'moleza' (como diz o brasileiro) que, graças a Deus, vivi aí em Cabo Verde. 
Tenho acompanhado as V. mensagens e acho que estão no bom caminho.  
O 2º trabalho poderá ser entregue durante o fim de semana e isto só para não se 
atrasarem porque eu não estou a conseguir corrigir tanto teste e tantos trabalhos com a 
brevidade que desejava. 
Estou ansiosa para voltar para essa paz. 
E viva o 'Brasiu', né? 
 
Importa realçar que, apesar do acompanhamento do professor, os alunos muitas vezes 
necessitam sentir a sua presença efectiva, evitando assim eventuais sentimentos de 
solidão. As mensagens seguintes colocadas pelos alunos evidenciam essa percepção. 
 
  
 
106 
Fórum: forum geral 
Data: 2006/06/23 17H38m 
Autor: (mmeduCV), A1  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: Informações 
Olá a todos...nós estamos nos sentindo um pouco perdidos.... 
Nem conseguimos ver esclarecidas algumas dúvidas e não sabemos exactamente 
quando é que temos de enviar  o trabalho. Alguém sabe qual é a data? 
 
Fórum: fórum geral 
Data: 2006/06/13 13H34m 
Autor: (mmeduCV), A5  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: Notícias 
Ora viva Professora! 
Estamos preocupados por não ter as suas notícias no forum geral. Então teve boa 
viagem? Esperemos que sim. Professora temos algumas dúvidas quanto a data da 
entrega do T2, é que o assunto não foi discutido na sessão presencial. Uma outra 
preocupação: em relação ao resume  do livro de D. Squires e A. McDougall teremos de 
resumir o livro todo ou sugere-nos que  seja a partir do capítulo X. 
Bom trabalho 
 
Os dados das referidas tabelas levam-nos a afirmar que, na disciplina de AGA, os alunos 
não se sentiram isolados, pois as suas inquietações e dúvidas mereceram grande 
atenção do professor, traduzido no feedback imediato. 
As mensagens seguintes são exemplos de mensagens codificadas nesta dimensão. 
 
Fórum: Geral 
Data: 2006/05/05 11H08m 
Autor: (mmeduCV), A12  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: Re: Como avaliar os alunos? 
Bom dia professor. 
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Apresentei uma proposta ao Nuno, mas depois de ter lido o seu documento tenho uma 
outra postura relativamnete a avaliação da participação on-line em ambientes de 
aprendizagem. Veja o comentário que fiz do seu documento no meu blog. 
Bons passeios. 
 
Fórum: Geral 
Data: 2006/05/07 23H51m 
Autor: (Docente), P1  <csantos@ca.ua.pt> 
Assunto: Re: Para Astrigilda - dificuldade comentários 
 
Olá Humberto... e Astrigilda :) 
 
Experimentei colocar um comentário e tinha todos os campos disponíveis. Julgo que a 
Astrigilda deve ter configurado o mecanismo de comentários para precisarem sempre de 
aprovação antes da publicação. 
Se for esse o caso é necessário entrar na zona de gestão (manage) dos comentários e 
aprovar os que foram colocados. 
 
Bons comentários, 
 
 
4.2.5 Dimensão cognitiva 
Nesta dimensão foram codificadas as mensagens que se reportam para afirmações que 
demonstram tanto a observação/estudo de um determinado problema, como a 
observação das suas relações de forma a tornar-se numa compreensão básica. 
Igualmente foram codificadas nesta dimensão, as mensagens cujo conteúdo revelam 
uma análise e compreensão do problema com vista a um entendimento de valores, 
crenças e assunções que sublinhem a afirmação do problema, para além das que 
manifestassem indução, dedução, admissão ou manifestação de ideias com base em 
afirmações assumidas como verdadeiras. 
As mensagens que revelaram aspectos relativos à tomada de decisões, afirmações, 
apreciações, críticas e ainda as que integraram afirmações que revelassem propostas de 
acções coordenadas para a aplicação de soluções ou para ajudar na escolha ou na 
decisão também tiveram lugar nesta dimensão.  
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Importa realçar que as mensagens desta dimensão revelam não só conhecimentos como 
também capacidades de resolução de problemas. 
Seguidamente serão apresentados exemplos de mensagens codificadas nesta dimensão. 
 
Fórum: Geral 
Data: 2006/05/06 01H46m 
Autor: (mmeduCV), A15  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: Re: Questão para discussão 
Olá Astrigilda, 
Avaliar é um dos instrumentos de ensino/aprendizem.Avaliar também pode ser uma 
motivação, dependendo de como avaliar. No entanto tenho um livro de "Como avaliar no 
ensino/aprendizagem que poderei disponibilizar-te. 
Cumprimentos, 
 
Fórum: Geral 
Data: 2006/05/07 13H05m 
Autor: (mmeduCV), A4  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: Re: Questão para discussão 
Olá Pessoal! 
Não sei se a pergunta merece uma resposta tácita de sim ou não; mas o que é certo é 
que a avaliação ajuda tanto a melhorar o ensino como a aprendizagem. A avaliação 
contínua possibilita o professor adequar o seu método de ensino ao longo do curso, como 
também possibilita o aluno corrigir os seus erros de aprendizagem. 
Ver Tipos de Avaliação - avaliação formativa -  no meu blog "Praça Pública". 
 
4.2.6 Dimensão metacognitiva 
Nesta dimensão foram codificadas as mensagens que dizem respeito aos aspectos 
relacionados com a resolução de problemas, sendo que as mesmas ajudam-nos a 
perceber as reflexões acerca de todo o processo de aprendizagem. 
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a) Analisando as mensagens codificadas nesta dimensão, podemos inferir que os 
estudantes contribuíram para o enriquecimento da discussão, tendo em 
consideração os seus conhecimentos e as suas capacidades. 
Na dimensão em causa, foram codificadas poucas mensagens em ambas as disciplinas 
(AGA e ASE), se compararmos com as restantes dimensões. Na disciplina de AGA foram 
codificadas 24 mensagens, correspondendo a 5,6% das mensagens colocadas pelos 
participantes, e na disciplina da ASE apenas 1 mensagem, correspondendo a 0,8% das 
mensagens colocadas. 
Todavia, importa realçar que o facto de termos identificado um número reduzido de 
mensagens passíveis de serem incluídas nesta dimensão, não significa que os 
estudantes não as possuam. As tarefas propostas pelos professores exigiam dos 
estudantes principalmente capacidades para resolverem problemas. 
A este propósito, Henry (1992, apud Pinho, 2006:165) tem a seguinte opinião: “Theresults 
of any such analysis must be interpreted in light of learners’ task. Even if no metacognitive 
activity was noticed, one could not conclude that the students are weak in this area: 
previous research (…) suggests that metacognitive activity is more perceptible when the 
task at hand is to understand ideas or remember past or learning, than it is in case of 
problem resolution.” 
As mensagens seguintes são exemplos de mensagens codificadas na dimensão em 
questão. 
 
Fórum: Geral 
Data: 2006/05/10 18H01m 
Autor: (mmeduCV), A4  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: Re: Computador: um mal necessário? 
Olá Pessoal! 
Eu também não corroboro da ideia de que o computador seja um mal necessário. O 
computador assim como uma arma não são em si maléficos, depende do uso que 
fizermos delas. E acho ser esta a dideia intrínsica no pensamento do autor sitado. Isto é 
ele quer dizer que é preciso uma utilização racional do computador, principalmente no 
ensino onde se deve explorá-lo de uma forma pedagógica e controlada. A mesma coisa 
poderíamos dizer da utilização internet. 
Um abraço 
  
 
110 
 
Fórum: Geral 
Data: 2006/05/09 14H06m 
Autor: (mmeduCV), A1  <cv@cemed.ua.pt> 
Assunto: Re: Postura do aluno em EaD 
A postura de um aluno de um curso mediado pelas TIC, terá de ser muito mais autónoma 
e activa, razão pela qual considero que ainda há uma certa resistência em aceitar esse 
tipo de formação. Ainda hoje de manhã estava a falar com uma colega, professora, que 
mostra muita resistência sobre as informações retiradas da internet, considera que 
apenas serão mais fidedignas aquelas, cujos os autores ela conhece...imaginem só!!!!! 
Disse também que não é nada adepta dos cursos realizados à distância, que nada 
subsitui a dala de aula e a presença do professor e dos livros como recursos....estão a 
ver a situação em que estamos.... 
A maior parte dos nossos alunos gostam das informações já preparadas para estudar, 
não gostam de pesquisar e também não têm muito espírito crítico, por isso considero que 
ainda há um  longo percusso pela frente neste sentido... 
Boas reflexões 
 
 
4.2.7 Dados do questionário 
A análise dos dados do questionário, de uma forma geral, deixa bem claro que na opinião 
dos estudantes as estratégias de interacção utilizadas pelos professores foram 
fundamentais para o sucesso da componente curricular do MMEDU-CV. Na opinião 
destes, a constante presença do professor é fundamental, pois evita o aparecimento de 
eventuais sentimentos de solidão. A experiência foi bastante positiva, podendo esta 
afirmação ser suportada pela resposta da maioria dos estudantes à pergunta que tinha 
como objectivo saber se é viável ou não adoptar o modelo de b-learning na Universidade 
Pública de Cabo Verde. 
Igualmente foi possível constatar que, apesar da maioria dos estudantes do mestrado 
não terem experiências anteriores em cursos a distância, o sucesso na parte curricular 
deste curso teve como principal impulsionador o papel desempenhado pelos professores 
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aliado à motivação dos mesmos. Igualmente podemos inferir que as características 
destes estudantes também podem ter contribuído para o referido sucesso, uma vez que a 
maioria dos estudantes tem mais do que trinta anos, e essa faixa etária normalmente é 
composta por pessoas que já possuem uma formação definida (é o nosso caso), e estão 
à procura da actualização dos seus conhecimentos visando o desenvolvimento pessoal e 
profissional. Portanto, são estudantes “adultos”, responsáveis e com uma certa 
autonomia. 
Com os resultados obtidos, também foi possível verificar que os estuantes acreditam que 
o papel do professor é de extrema importância para o sucesso de um curso a distância. 
Essa constatação vai de encontro às ideias de Salmon expressas no seu modelo de e-
learning em cinco níveis, segundo o qual, a menos que o professor estimule a 
participação dos estudantes, estes não passarão do segundo nível que é o da 
socialização. 
A adopção pelo modelo de blended Learning no contexto do ensino superior em Cabo 
Verde está directamente relacionada com as características arquipelágicas do país. Na 
opinião dos estudantes que responderam o questionário, a adopção desse modelo 
democratizaria o acesso ao ensino superior em Cabo Verde, sem que para isso haja 
grandes sacrifícios a nível social e profissional por parte dos estudantes. Contudo, 
deixam uma ressalva que está relacionada com a democratização do acesso à Internet, 
visto que o custo deste é relativamente elevado em Cabo Verde.         
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Capítulo 5 – Considerações finais 
 
Este capítulo, dedicado às considerações finais, evidencia os resultados obtidos, 
relacionando-os com os objectivos inicialmente propostos para o estudo. Igualmente, 
merecerão a nossa atenção as limitações encontradas, bem como algumas sugestões 
para trabalhos futuros. 
 
5 Conclusão 
Antes de serem tecidas as conclusões sobre o trabalho realizado, importa relembrar as 
questões de investigação que nortearam a realização do nosso trabalho, que consistiam 
em perceber: 
• Que tipos de interacção podem facilitar o desenvolvimento das capacidades 
de construção do conhecimento de forma colaborativa? 
• Que características principais de interacção de grupo favorecem o processo 
de construção do conhecimento? 
• As estratégias de interacção utilizadas na componente curricular do caso a ser 
estudado viabilizaram o processo de construção de conhecimento? Como? 
• É viável optar pela modalidade de Blended Learning no contexto do Ensino 
Superior em Cabo Verde? Porquê? 
Relativamente à primeira questão de investigação, podemos concluir que as estratégias 
de interacção bidireccionais favorecem o processo de construção de conhecimento, e 
que se caracterizaram por diversos padrões, a saber: 
• Os alunos estiveram muito concentrados na realização da tarefa proposta. 
Esta afirmação pode ser fundamentada com base nas mensagens codificadas nas 
dimensões participativa e social.  
• Interactividade satisfatória entre os membros do grupo, traduzida no 
engajamento demostrado na realização das tarefas propostas.  
A maioria das mensagens codificadas na dimensão interactiva estão englobadas nas 
categorias de “resposta directa” e “resposta indirecta”, decorrente da natureza da tarefa 
proposta. Importa realçar que os resultados obtidos evidenciam alguns estudantes que se 
destacaram pelo papel de condutores da discussão, visto que apresentaram temas para 
reflexão, prevalecendo todavia um espírito de colaboração e de entreajuda entre todos. 
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• Capacidade de reflexão e espírito crítico, revelando assim uma contínua 
preocupação dos estudantes em acompanhar as contribuições dos colegas, 
culminando na partilha em conjunto das suas percepções sobre o assunto em 
análise. 
Uma das conclusões possíveis de se retirar a partir da análise dos dados recolhidos está 
relacionada com o facto de os estudantes terem a preocupação de reflectirem sobre as 
contribuições que cada um dos participantes realizava. Sem margem para dúvidas, a 
construção de conhecimento verificada deveu-se principalmente à capacidade cognitiva 
de julgar, avaliar ideias e sugestões que iam sendo lançadas por cada um dos 
estudantes. 
A análise criteriosa dos dados leva-nos a concluir que os alunos revelaram capacidades 
metacognitivas, sobretudo relacionadas com a execução da actividade proposta, não 
obstante o número insignificante de mensagens codificadas nesta dimensão. 
A participação dos estudantes esteve assente na reflexão sobre a informação que iam 
trocando sobre a tarefa. A partilha de ideias teve como foco encontrar a melhor solução 
para o problema apresentado. 
Outra das conclusões a que chegamos diz respeito às estratégias de interacção 
utilizadas pelos professores. Na óptica dos estudantes, o trabalho colaborativo e a 
constante presença do professor, aliada ao feedback imediato, são fundamentais para o 
sucesso em EaD. Assim, consideramos que a construção de conhecimento de forma 
colaborativa foi permitida pelos processos de partilha de conhecimentos, pontos de vista 
e reflexões que decorreram ao longo da discussão no fórum geral das duas disciplinas 
(AGA e ASE). O trabalho prático realizado pelos alunos na disciplina de AGA confirma 
esta percepção, uma vez que houve um intenso debate e espírito de entreajuda que 
culminou na realização da tarefa de todos os grupos, ou seja, os grupos trabalharam de 
forma colaborativa. 
Finalmente, os resultados obtidos demonstraram a percepção dos estudantes 
relativamente à importância das Tecnologias de Informação e Comunicação enquanto 
responsáveis pelo processo de partilha de conhecimento e de desenvolvimento das 
aprendizagens. 
Concluímos que os estudantes conhecem bem as potencialidades da tecnologia na sala 
de aula e, fundamentalmente, têm consciência de que estas podem democratizar o 
acesso ao ensino superior num país como Cabo Verde, tendo em conta as suas 
características arquipelágicas. Essa afirmação tem como suporte o facto da maioria dos 
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estudantes que participaram neste estudo acreditarem que é viável optar pelo modelo de 
Blended Learning na Universidade Pública de Cabo Verde. 
Em termos globais, consideramos que este estudo nos fornece dados que nos permitem 
esboçar algumas apreciações que vão de encontro às nossas finalidades e às nossas 
questões de investigação. Assim, esta investigação permitiu: 
• Demonstrar a viabilidade das estratégias de interacção bidireccionais na 
construção de conhecimento; 
• Revelar a importância da presença constante do professor e do feedback 
imediato do mesmo em contextos de EaD; 
• Valorizar as Tecnologias de Informação e Comunicação como uma mais-
valia na democratização do acesso ao ensino superior em Cabo Verde. 
 Após a análise e discussão dos dados obtidos neste estudo, e decorrente das 
estratégias de interacção utilizadas pelos professores (trabalhos de grupo 
essencialmente), pudemos constatar que os estudantes estiveram muito concentrados na 
realização das tarefas propostas, e que o grau de interactividade estabelecido foi definido 
em função do feedback do professor. Constatamos igualmente que os estudantes 
demonstraram capacidade de reflexão e espírito crítico, espelhando uma preocupação 
contínua em acompanhar as contribuições realizadas pelos colegas, partilhando as suas 
perspectivas sobre o assunto em análise.  
 
5.1 Limitações e Potencialidades do estudo 
Considerando que o nosso estudo é de carácter exploratório, esta investigação comporta 
algumas limitações, pois cingiu-se à análise de uma interacção que ocorreu num espaço 
de tempo relativamente curto, e não incidiu sobre todas as disciplinas que compõem a 
parte curricular do MMEDU-CV. A referida limitação deveu-se igualmente ao facto dos 
participantes deste estudo terem como objectivo principal a realização da tarefa proposta 
e com prazos previamente estipulados. 
Assim, não nos arriscamos a fazer generalizações decorrentes dos resultados obtidos. 
Contudo, seria interessante efectuar novas análises que, subjacentes a um cenário 
metodológico mais alargado em termos de tempo, permitisse perceber de que forma 
decorre o processo de interacção numa plataforma de educação a distância, e que 
estratégias são válidas para o incremento dessas interacções. 
Diante dos resultados obtidos, ficamos com a sensação de que os objectivos foram 
atingidos, apesar do pouco tempo disponibilizado para o estudo. 
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Pensamos que a análise poderia ser estendida para outras disciplinas que constam do 
plano de estudo dos estudantes, e dessa forma abrir-se caminhos para uma investigação 
mais ampla e profunda. 
De acordo com aquilo que foi possível constatar através dos resultados obtidos, os 
estudantes manifestaram um elevado grau de satisfação em utilizar as Tecnologias de 
Informação e Comunicação, bem como a motivação para as utilizar cada vez mais. 
 
5.2 Recomendações para trabalhos futuros 
Este é o ponto em que nos propusemos a deixar algumas sugestões que possam ser 
úteis para realização de trabalhos futuros nesta área do saber. 
Assim, relativamente ao Blended Learning, consideramos pertinente efectuar mais 
estudos que noticiem a sua viabilidade no contexto do ensino superior em Cabo Verde, 
dada a compatibilidade que, a nosso ver, existe entre essa modalidade de ensino e as 
características arquipelágicas de Cabo Verde, se se pretende democratizar o acesso ao 
ensino superior em Cabo Verde, sem que para isso haja sacrifícios a nível familiar e 
profissional por parte das pessoas que não vivem nos centros urbanos. 
Grosso modo, gostaríamos de realçar que a construção da sociedade do conhecimento 
constitui uma tarefa que cabe a todos e a cada um de nós em particular, e que cada um 
de nós deve funcionar como agente que utiliza cada vez mais as tecnologias como 
ferramenta para realizar as suas tarefas. 
Atendendo a que a Universidade Pública de Cabo Verde adoptou o modelo em rede para 
o seu funcionamento, seria igualmente interessante efectuar mais estudos nesta área, e 
que estes se traduzissem em projectos concretos passíveis de serem implementados no 
quadro da referida universidade. 
Ao fim deste processo, pensamos ter cumprido um pouco a tarefa que nos propusemos 
realizar no início deste processo. O objectivo agora é colocar à disposição da 
comunidade o nosso saber e a nossa prática, no intuito de contribuir para a difusão do e-
learning em cabo Verde. 
“We as educators must embrace change, not as passive observers or 
didactic sycophants. Instead, we must jump in and explore this new world, 
critically examining how it can help us improve teaching and learning” 
(Barab, Thomas & Merril, 2001, apud Pinho, 2006). 
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